Gilmer Bernabé Sánchez 


El proceso lector desde 
la intertextualidad 
le 


: ropuestas y desafíos del texto literario 


¿] 


EDITORIALUPC Y 


Gilmer Bernabé Sánchez 


El proceso lector desde 
la intertextualidad 
le 


: ropuestas y desafíos del texto literario 


¿] 


EDITORIALUPC Y 


Gilmer Bernabé Sánchez es doctor en Formación e Investigación Didáctica 
y magíster en Educación y Tecnología de la Información y la Comunicación 
por la Universidad de Alicante. Licenciado en Humanidades y en 
Educación, en la especialidad de Lengua y Literatura. Fue becario de la 
Fundación Mario Benedetti. Además, su tesis doctoral La intertextualidad y 
sus implicancias en el proceso lector fue merecedora del Premio Gil-Albert, 
otorgado por el Ayuntamiento de Alicante. Sus investigaciones versan en 
torno a los espacios de aprendizaje, la intertextualidad, el proceso lector y 
las nuevas maneras de rescatar al estudiante como centro de la 
investigación. Actualmente, se desempeña como docente y asesor de tesis en 
la Facultad de Educación de la Pontificia Universidad Católica del Perú. 


ORCID: 0000-0002-6302-7281 


Gilmer Bernabé Sánchez 


El proceso lector desde 
la Intertextualidad 


Propuestas y desafíos del texto literario 


EDITORIAL UPC Y 


(C) Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (UPC) 
Autor: 

Edición: 

Corrección de estilo: 

Diseño de cubierta y diagramación: 

Nustración de portada: 


Editado por: Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas S. A. C. Av. Alonso de | 


Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (UPC) Biblioteca Gilmer Bernabé £ 


DOI: http://dx.doi.org/10.19083/978-612-318-292-2 Hecho el Depósito Legal en 


A los lectores, que con sus lecturas reconstruyen y cocrean el texto literario. 
A mi familia, porque con su lectura deconstruye la vida por sus cuatro costados. 


A Andrés Aziani, porque rescató la vida de sus alumnos con su palabra y la 
lectura. 


A sor Juana Vilma Pow Sang, porque salvó la vida de muchos pobres con su 
servicio y la lectura. 


A la mamita Lucía Yamamoto, porque construyó la vida de muchos hijos con su 
devoción y la lectura. 


A Antonio Mula y Antonio Díez, porque fundaron la educación no como sistema, 
sino como vocación. 


Lapregunta'quées un lectores, en delnitiva 
la pregunta dela literatura, Esa pregunta la constituye, 
noesextera asimisma, essu condición de existencia 

Y surespuesta pata benelcio de todos nosot108 
lectoresimperiectos pero reales—es un relato 
inquietante singular y siempre distinto" 


Ricardo Plolia 


Lacrisis ela historia dela literatura esla consecuencia 
culpable de una historia parcial y arrogante delos autores 
vlasobras, que halgnorado asu tercer estado, 

aLlector, al oyente y espectador, de manera 
completamente injustificada! 
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Actualmente, la mayoría de los docentes de todos los niveles educativos 
manifiesta que se vive una crisis de la lectura. Considero que una de las razones 
es que no se ha establecido una clara diferencia entre textos literarios y no 
literarios. Por ello, en su análisis, se proponen hipótesis de comprensión de 
lectura de forma indistinta, sin tener en cuenta que cada uno tiene un proceso de 
lectura diferente. 


Esta investigación se inició en 2005 y se ha prolongado durante 15 años. En el 
transcurso de este tiempo, después de replicar y compartir conferencias y 
Charlas, el sentido y propósito del estudio se ha consolidado en cada una de estas 
experiencias. En todos los contextos en los que se compartió y vivenció una 
lectura intertextual, en cuyo acto comunicativo es primordial el lector, se 
obtuvieron aprendizajes que superaban el simple conocimiento de contenidos, y 
se expandían al desarrollo de la creatividad y la criticidad. 


Con ese basamento de aplicación y experiencia durante varios años, en esa línea, 
propongo recuperar como inicio de la lectura a la lectura literaria, ya que nos ha 
acompañado desde nuestros orígenes. Así, a partir de las historias que nos 
contaban nuestros padres o abuelos, construimos un mundo de palabras que 
perdura en nuestras mentes, y nos permite desarrollar nuestra creatividad y 
criticidad. Desde entonces, somos los que terminamos las historias o cánticos 
literarios con nuestro intertexto lector (Forastelli, 2009; Mata, 2014; y 
McCadden, 2019). Asimismo, en el campo de la literatura, se advierte que los 
paradigmas literarios se han quedado en concepciones teóricas, es decir, para un 
grupo de eruditos o docentes que indican el modo en el que se deben entender 
los textos literarios. Desde su “sapiencia”, señalan los textos que merecen ser 
leídos y el recorrido de estos como si fueran los demiurgos de la literatura. Sin 
embargo, lo que muchos paradigmas todavía no han respondido es el problema 
de la crisis de la lectura, ya que sus análisis se han reducido a lo que llaman el 
“ámbito de la academia”. 


En ese sentido, algunas propuestas pretenden que los lectores sean meros 
espectadores y solo le atribuyen el papel de reproducir lo que los expertos o 
docentes plantean; de lo contrario, no cubrirán las expectativas como lectores. 
Por ello, en las instituciones educativas, en muchas ocasiones, se busca aprobar 
una asignatura o lograr la complacencia del erudito, y no se cuestiona este modo 
de acercarse a los textos literarios. Siguiendo esta concepción, se ha desplazado 


a los lectores y no se considera su rol creativo, ya que solo deben ser capaces de 
repetir lo que el texto dice y en la forma en que el experto lo entiende. Por lo 
tanto, es necesario analizar las estrategias que los profesores aplican en sus 
actividades en el aula y proponerles que se les devuelva a los lectores/estudiantes 
su papel fundamental de cocreadorores. 


La lectura literaria es el eje de la presente mirada en torno a la lectura. Se plantea 
una aproximación a esta desde una perspectiva multidireccional, una proyección 
práctica que avale la propuesta de definir la lectura intertextual como una 
herramienta que considere la participación activa de los lectores en la “creación 
literaria”. Desde este marco conceptual, se debe tener en cuenta el valor 
polifónico y polidireccional de los textos literarios, tanto del intertexto del texto 
como del lector. 


Por tanto, urge considerar el rol del lector como necesario e imprescindible en el 
acto de lectura, y no como un simple reproductor de lo que el texto dice y menos 
un repetidor de la interpretación del docente erudito. Por el contrario, el lector 
debe ser activo y, sobre todo, comprometido con el acto creador. A partir de este 
enfoque, se puede reflexionar sobre las implicaciones didácticas y las 
consecuencias de actuación frente a los lectores/alumnos y futuros docentes que 
empiezan un camino vasto de lecturas. Así, para formar lectores democráticos y 
libres, no se les debe encerrar en interpretaciones, preguntas o respuestas 
unidireccionales, sino que se debe procurar un ámbito de libertad y creatividad 
para ellos (Beyer, 1985). 


Por ello, en esta investigación, se plantea un recorrido que consta de siete partes, 
contextualizadas a partir de mi labor como docente y mi mirada de lector. Desde 
esa perspectiva, se propone la intertextualidad y sus implicancias en el proceso 
lector como herramientas didácticas para, de alguna manera, superar la crisis de 
la lectura. 


En el primer capítulo, se revisa el contexto en que se inició esta investigación, es 
decir, la situación de la crisis de la lectura, su relevancia y las medidas que se 
han implementado al respecto. 


En la segunda parte, a partir de un marco teórico respaldado por investigadores 
expertos, se plantea la importancia de la intertextualidad en el proceso lector, su 
fundamentación, los problemas principales, así como una aproximación al 
concepto de la competencia lectora y literaria, y sus respectivos intertextos. 


Asimismo, se reflexiona acerca de la lectura, y sus implicancias en los planos 
político, social y educativo, así como en la formación de los futuros docentes 
(Gillanders, Cores €: Tojeiro, 2018; Devalle, 2009; Manrique, 2019; Laudacio é€z 
Mazzitelli, 2019). Luego, se desarrolla el concepto de competencia lectora y 
literaria, en el cual se diferencia la comprensión de lectura no literaria de la 
literaria. Luego, se define la importancia del intertexto tanto del lector como del 
texto literario. Además, se ahonda en la relevancia de la lectura en los centros de 
enseñanza y su importancia en la formación de futuros docentes. 


En el tercer capítulo, se conceptualizan algunas teorías sobre la lectura literaria, 
y los autores que investigaron el tema y buscaron devolverle la voz al lector. 
Desde esa perspectiva, se sostiene la prevalencia de las múltiples voces en 
desmedro de la lectura lineal. 


En el cuarto capítulo, se reflexiona en torno a una propuesta del modelo de 
inserciones en lugar del tangencial, pues propone el acto lector como cocreador 
del texto. A esto, se suman las TIC (tecnologías de la información y de la 
comunicación), un elemento que contribuye a la lectura intertextual. 


En el quinto capítulo, se busca una defensa y explicitación de la intertextualidad 
a través de la obra Días de Reyes Magos del escritor español Emilio Pascual. 
Para tal efecto, se siguen algunas líneas presentes en los marcadores discursivos 
de este texto, como la homérica, la no homérica, la hispánica, la universal, desde 
la enseñanza, el amor, la experiencia de vida, la soledad y el aprendizaje. 


En el sexto capítulo, se describe la metodología, el proceso y el desarrollo de la 
investigación, los cuales sirven como instrumento para validar la propuesta. Uno 
de los elementos destacables es la población, que está conformada por 
estudiantes de 4.” de secundaria de un colegio nacional de Lima Metropolitana. 
Este se encuentra ubicado en una zona considerada de alto riesgo, en la cual la 
comprensión de lectura puede significar una salvación o búsqueda de un nuevo 
estilo de vida. A esta dificultad, se añade la aplicación de los instrumentos de 
verificación y validación a alumnas mujeres, que todavía están relegadas por 
nuestra sociedad en diversos aspectos. 


Finalmente, en la sétima parte, se analizan los resultados obtenidos de la 
aplicación de los instrumentos. Se revisan las entrevistas y el cuestionario, en los 
cuales se considera lo cuantitativo y lo cualitativo. 


Por todo lo expuesto, las experiencias en las escuelas y universidades deben 
brindar las respuestas y soluciones a la crisis de la lectura. Si nos centramos en 
un marco puramente teórico, nuestra aportación solo sería a ese nivel. Es 
momento de que los docentes propongan alternativas viables y prácticas en los 
diversos espacios de aprendizaje, en los cuales se busquen conceptos de lectura 
literaria significativa. 


Por ello, mediante la intertextualidad, se le devuelve al alumno/lector el 
protagonismo que le corresponde. Así, este encuentra en la lectura un medio para 
su desarrollo en las diversas áreas académicas. En ese sentido, la intertextualidad 
se plantea como una herramienta que le sirve de motivación para conseguir 
lecturas o relaciones multimediales que le parezcan significativas. Además, la 
intertextualidad considera la participación activa de todas las voces, la polifonía 
y la otredad, es decir, desde la perspectiva del “otro”. De este modo, a los 
estudiantes se les otorgan oportunidades de enunciar e interpretar la lectura. 
Asimismo, la intertextualidad se proyecta como una herramienta que permite 
asociar el texto con los aprendizajes anteriores del alumno, un texto con otros 
textos previos a la lectura favoreciendo la proyección con las experiencias 
lectoras precedentes y, finalmente, un texto escrito con otros sistemas de 
comunicación: la pintura, la escultura, la música, el cine o el teatro. 


Además, desde la intertextualidad, las lecturas literarias permiten el 
aprovechamiento de las múltiples posibilidades que brindan las TIC, en sintonía 
con las demandas del alumnado del siglo xxi. 


Con la esperanza de contribuir con esta investigación, la pongo a disposición de 
los lectores, ya sean docentes, alumnos, u otros, para que puedan construir un 
espacio democrático de aprendizaje y de vida, y que sus lecturas críticas y 
creativas les permitan percibirse como servidores de un mundo libre en busca de 
un presente y un futuro mejor para todos. 


A modo de reflexión: ¿por qué la lectura es importante? 
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Actualmente, se considera que la lectura es un acto esencial en la vida de toda 
persona. Mientras que unos insisten en su valor de reserva cultural, que permite 
generar una sociedad democrática, creativa y crítica; otros destacan su valor 
educativo y de disfrute. Incluso, se menciona que los que saben leer y no lo 
hacen son unos analfabetos funcionales. Frente a esta defensa de la lectura que 
se realiza a nivel mundial, se presenta el magno problema de la crisis de la 
lectura; se suele decir que cada vez se lee menos y que, por ejemplo, los 
estudiantes, de los distintos niveles, solo lo hacen de forma literal y poco o nada 
comprensiva. 


Por lo tanto, conviene revisar algunos conceptos y prácticas de los lectores. Así, 
no se debe reducir la lectura a las interpretaciones de los expertos o docentes; sus 
ideas y buenos consejos pueden servir como punto de partida, mas no como 
absoluta verdad. También, se deben considerar las aportaciones de las TIC, es 
decir, de los nuevos formatos de lectura. 


Asimismo, es necesario tener en cuenta las estadísticas de diversos organismos y 
países que señalan que actualmente se compran más libros, lo cual podría 
significar que las personas leen más. Sin embargo, exámenes de lectura 
realizados a nivel local, nacional e internacional evidencian que los estudiantes 
leen menos. Así, en las últimas décadas, frecuentemente, se debate acerca de la 
crisis de la lectura, y se publican resultados de programas internacionales 
(Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
[Unesco]; Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
[OCDE]; etcétera) en los que se evidencian qué países alcanzan buenos 
resultados y cuáles no. Ante esta situación, algunos de estos últimos inician un 
contraataque intenso para mejorar su comprensión lectora; dan estímulos 
económicos a los docentes cuyos estudiantes obtengan resultados destacados. 
Sin embargo, al mismo tiempo, se genera una competencia desleal, ya que 
algunos profesores preparan a los alumnos solo para el examen, sin importar que 
el intertexto lector se active y menos la participación activa de los estudiantes. 


No se debe inferir que todas las iniciativas que se han implementado para 
mejorar la lectura sean ineficaces, ya que pueden servir como un buen comienzo. 
Si bien es cierto que en algunos países la inversión en educación es destacable, 
este índice no resulta determinante. Así, algunos países con alto poder 
adquisitivo no ocupan los mejores lugares; en cambio, otros que invierten menos 


obtienen altos promedios. Por lo tanto, se puede colegir que la inversión en el 
sector educativo es necesaria, pero no implica un aumento automático en la 
calidad educativa. Esto no significa que los Gobiernos no tengan que invertir en 
educación; por el contrario, es el primer objetivo que se deben plantear si desean 
forjar una nación realmente democrática, libre, respetuosa y tolerante. 


Como manifiesta Andreas Schleicher, responsable del Informe del Programa 
Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA) (OCDE, 2001), los 
recursos económicos son necesarios, pero no son el único requisito. De esta 
manera, en países exitosos, destaca, en primer lugar, su visión estratégica sobre 
la educación, tienen objetivos claros sobre lo que deben conocer los jóvenes para 
triunfar en el futuro. En segundo lugar, las escuelas asumen un mayor 
compromiso, es decir, los profesores tienen que aceptar muchas más 
responsabilidades. En los países con mejores resultados, docentes y colegios se 
encargan de garantizar el éxito de los alumnos. 


En el siguiente cuadro, que contiene los resultados PISA de 2015, y los gastos 
acumulados entre 6 y 15 años de edad en PPP (OCDE), se observa la 
importancia de la inversión por alumno como logro de aprendizaje. Sin embargo, 
esta es relativa, ya que algunos países que invierten menos consiguen mejores 
resultados que aquellos que gastan más por alumnos al año. Eso evidencia que 
existen otros factores para el éxito final. 


Gastos acumulados entre 6 y 15 años de edad en PPP 
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Fuente: “Resultados PISA 2015”, por OCDE, 2015, Lima: Autor. 


Asimismo, desde hace algunas décadas, se ha discutido cuál es la razón de los 
bajos resultados en comprensión de lectura en los estudiantes. A inicios del siglo 
xxi, el diario El País publicó un debate entre cinco personalidades del sector 
educativo en España, en el cual se esgrimían algunas de las razones de esta 
situación. Así, Rosa María Cano, directora de un instituto de Móstoles (Madrid), 
manifestó lo siguiente: 


No estoy de acuerdo con que los resultados sean demasiado malos, pues están 
adaptados a lo que se invierte en nuestro sistema educativo. El fallo es que no ha 
habido un debate en la sociedad sobre qué es lo que queremos enseñar a los 
alumnos. Deberíamos analizar qué es lo que consideramos que un ciudadano que 
termina sus estudios obligatorios debe saber y qué destrezas ha de tener (párr. 4, 
2004). 


Ginés Martínez, vicepresidente de la confederación laica de padres Ceapa, y 
Luis Carbonel, presidente de la católica Concapa, opinaron lo siguiente: 


Estos resultados negativos vienen motivados por el esfuerzo, loable, de extender 
la escolaridad hasta los 16 años, cuando se sabe que hay un grupo de alumnos 
que no quiere seguir estudiando, y por el hecho de intentar que todos alcancen 
los mismos objetivos. Pero la extensión de esta escolarización no se ha 
acompañado de exigencia y motivación. Y lo que debemos es encontrar un 
equilibrio entre estas dos cuestiones. 


Estamos en una situación muy deficiente. Nuestros hijos tendrán que acceder 
algún día al mercado de trabajo y tendrán que competir con daneses, finlandeses, 


griegos... Por eso la formación es importante. Debemos exigirnos todos: 
profesores, alumnos y familias (párr. 5, 2004). 


Por su parte, Juanjo López, el secretario general del Sindicato de Estudiantes, 
expresó lo siguiente: 


Tenemos un sistema educativo obsoleto y unas infraestructuras bastante 
deficientes. Faltan medios económicos para la formación del profesorado, que no 
se ha actualizado, y para servicios a la población escolar. El programa escolar 
también está desfasado y sobrecargado. Las leyes educativas se han ido 
aplicando solo de manera experimental y el profesorado no ha llegado a asumir 
ninguna (párr. 7, 2004). 


Manuel de Castro, el secretario general de la Federación Española de Religiosos 
de la Enseñanza, mencionó lo siguiente: 


La situación del sistema educativo español arrastra un atraso desde hace años. 
En la dictadura se invertía seis veces más en los países europeos que en España. 
Y en la democracia tampoco se invirtió lo suficiente (párr. 8, 2004). 


Asimismo, algunos docentes manifestaron sus ideas respecto a este tema. De 
esta manera, Andreu Muñoz, del Instituto Público Barres i¡ Ones de Badalona 
(Barcelona), afirmó lo siguiente: 


El gran problema que tenemos es la desmotivación, la falta de interés por el 
conocimiento: hay que hacer maravillas para intentar captar su atención... En 
general les gusta poco leer... Estos días voy a proponerles que trabajen sobre un 
artículo amenísimo de Ryszard Kapuscinski titulado La guerra del fútbol. Sé que 


tendré que pelearme con ellos y ser como una roca para que lo lean (párr. 3, 
2004). 


Laureano Vila Pompo, docente del Instituto Público Maximino Romero (Baio, A 
Coruña), señaló lo siguiente: 


Lo más preocupante me parece lo de la lectura. No es tanto que los chicos no 
lean, que yo creo que en tercero y cuarto de ESO leen mucho, como su dificultad 
de comprensión de textos, que es enorme... También está la actitud de los padres, 
que en muchos casos se desentienden de los hijos por falta de tiempo (párr. 9, 
2004). 


Ante esta crisis, unos centran las razones en la deficiencia del sistema educativo; 
otros, en la aplicación de los modelos educativos por parte de los docentes; y 
algunos, en el poco interés que prestan los alumnos y el poco apoyo de sus 
padres. 


Sin embargo, además de lo que se manifiesta, se pueden considerar otros 
factores que intervienen de manera directa, tales como los tipos de estrategias, 
los objetivos que se plantean, la formación de los futuros docentes, la 
consideración social de los educadores y la valoración de su labor o la 
implicación de los padres en la educación de sus hijos. Si se precisan estos, se 
podrá notar que la crisis de la lectura no radica tanto en que los alumnos no lean, 
sino en que no comprenden lo que leen. Es decir, no aprenden a leer 
comprensivamente y esto no los ayuda en el logro de sus aprendizajes. 


En suma, para preservar al Homo sapiens, se debe, en cierta medida, rescatar en 
cada uno al Homo lector. De ahí que, como la propia OCDE (1999) y PISA 
(2001)* manifiestan, se debe reconocer que los “malos lectores”, en su vida 
presente y futura, se pueden enfrentar a serias dificultades; incluso, esta falencia 
puede ser una autoexclusión de las oportunidades que se presenten. Así, las 
deficiencias lectoras no solo impiden avanzar en el aprendizaje, sino también 
aprovechar las oportunidades de una posterior educación y aprendizaje. En 
definitiva, los no lectores o los que no practican la lectura pueden arriesgarse a la 


exclusión social. 


Por otra parte, acorde con lo que se propugna en las sociedades civilizadas, no se 
debe centrar el logro de los aprendizajes solo en los que tienen habilidades 
destacadas o en aquellos que no las poseen, sino prestar atención a la diversidad. 
Esto exige un sistema flexible, mientras que la tendencia más fuerte y focalizada 
en los espacios de aprendizaje es el trabajo con un sistema educativo rígido y 
uniforme. En ese sentido, la OCDE recomienda lo siguiente: 


El objetivo de los sistemas educativos no es solo conseguir elevados resultados 
sino también minimizar las disparidades internas. [...] Deben ser conscientes de 
la gravedad de bajos rendimientos y del hecho de que los que abandonan el 
sistema escolar carecen de destrezas fundamentales para hacer frente a pobres 
perspectivas de empleo (1999, p. 54). 


Es posible que sea urgente tratar este problema de modo sólido, coherente e 
integral. Por ello, se deben tener en cuenta los factores, como se manifestó 
anteriormente, que influyen de manera directa en la calidad de la educación. 


En cuanto a la lectura, dada su gran riqueza y su necesidad del lector para ser un 
texto completo, se debe iniciar por la lectura literaria. Luego, con mayor 
facilidad, se podrá enfrentar a los textos no literarios. 


En esa línea, si nos centramos en la lectura literaria, se puede manifestar que 
durante los últimos decenios los estudios literarios se han preocupado del lector 
desde distintas perspectivas, entre ellas, la estética de la recepción, la pragmática 
literaria y la sociología de la literatura. Su pretensión era acercar al lector a los 
conceptos literarios, pero sus intereses, casi siempre, consideran la importancia 
del autor y del texto, sin el concurso cocreador del lector. 


Asimismo, se han realizado muchos estudios teóricos con respecto a la literatura; 
sin embargo, no se han integrado estos avances de sumo valor en la didáctica de 
la literatura y mucho menos en el complejo entramado que forman el 
alumno/lector y el texto. Como afirma Mendoza (2001, p. 18): 


A pesar de las aportaciones teóricas y de las afirmaciones a favor de la 
formación para la recepción recogidas en las orientaciones pedagógicas (e 
incluso en las disposiciones oficiales que regulan el diseño curricular), aún no se 
ha elaborado una eficaz propuesta para un modelo renovador de la formación 
literaria que resulte totalmente acorde con los fines previstos en el marco de las 
innovaciones de la educación literaria y la didáctica de la literatura. 


Desde la perspectiva de la intertextualidad, se han realizado varios estudios de 
análisis de textos literarios en los cuales la capacidad de los teóricos de la 
literatura se evidencia magistralmente; sin embargo, no se ha considerado que el 
concurso del lector es ínfimo. De igual modo, cabe señalar que algunos teóricos 
de la literatura conciben que las lecturas literarias requieren un lector “implícito” 
o “modelo”, pero su referente no recae en lo que se podría denominar un 
neolector o un lector en formación. Con estos supuestos, no se alude a un lector 
común, real ni mucho menos a un estudiante con sus diversas particularidades. 


Por ello, si se usa la intertextualidad desde una perspectiva centrada en un lector 
común, es para devolverle lo que le corresponde. Es decir, trazar un recorrido 
heterolineal no impuesto por el texto, el docente ni el crítico, sino por el mismo 
lector. De ese modo, se establece una interrelación de copresencia y construcción 
creativa entre este y el texto. 


Capítulo 1. Importancia de la intertextualidad en el proceso lector 
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Se han realizado muchos aportes a la literatura del análisis del texto, pero no un 
estudio desde la perspectiva del lector. Para retornar la mirada a esta figura, son 
útiles las investigaciones sobre la estética de la recepción (Ingarden, 1989) y la 
polifonía (Bajtín, 1984a). A partir de esta postura, se puede validar la 
intertextualidad (Genette, 1989) como una herramienta eficaz para la 
interpretación de una lectura literaria, en la cual el lector es el sujeto agente y el 
eje sobre el que gira la actividad de comprensión lectora (Cooper, 1998). 


A partir de la lectura literaria desde la intertextualidad, se puede resaltar la 
importancia del texto desde la perspectiva del lector, además de demostrar que 
los textos se interrelacionan de manera polidireccional, y que es el lector quien 
activa estos vínculos en el proceso estableciendo un diálogo con el texto y sus 
intertextos. 


Asimismo, se debe tener en cuenta la relevancia social. Por ello, según Venezky, 
Kaestle y Sum (1987), se debe enfatizar que la capacidad lectora no es 
simplemente la acción de lectura, sino la capacidad de utilizar lo impreso para 
fines personales y sociales. Además, se pueden añadir los fines recreativos, el 
disfrute o lo que el lector crea conveniente; no se debe usar el texto literario con 
fines utilitarios. Por esta razón, la lectura se debe entender como una habilidad 
funcional en cuanto que requiere la aplicación de diversas destrezas en 
situaciones cotidianas habituales. 


De igual manera, una de las respuestas a esta problemática se debe encontrar en 
las aulas no como un espacio reducido, sino como varios espacios en favor de 
los logros de aprendizaje, tanto a nivel escolar como universitario (Fernández, 
2018; Albert, 2006). 


Por lo tanto, los siguientes puntos se pueden considerar como básicos para situar 
la importancia de la intertextualidad en la lectura literaria y, a partir de ella, 
percibir las lecturas no literarias: 


Mediante la intertextualidad, se le devuelve al alumno/lector el protagonismo 
que le corresponde, de tal manera que este encuentre en la lectura un medio para 
su desarrollo en las diversas áreas académicas. 


La intertextualidad se plantea como una herramienta que sirve de motivación 
para que el lector consiga lecturas o relaciones multimediales que le parezcan 
significativas. 


La intertextualidad considera la participación activa de todas las voces, la 
polifonía y la otredad, es decir, desde la perspectiva del “otro”. De este modo, se 
les otorgan a todos los alumnos lectores las posibilidades de enunciar e 
interpretar la lectura. 


La intertextualidad se proyecta como una herramienta que permite relacionar el 
texto con los aprendizajes previos del alumno, un texto con otros textos previos a 
la lectura favoreciendo la proyección con las experiencias lectoras anteriores, y 
el texto escrito con otros sistemas de comunicación: la pintura, la escultura, la 
música, el cine o el teatro (De Vicente-Yagúe, 2013). 


Las lecturas literarias desde la intertextualidad permiten la explotación de las 
múltiples posibilidades que nos brindan las TIC, en sintonía con las demandas 
del alumnado del siglo xxi. 


1.1 Fundamentación 


Aunque desde hace algunos años se vienen realizando varios intentos por 
considerar al lector como un elemento central en el proceso de lectura en la que 
se parte de los estudios literarios, se requiere una proyección propedéutica en las 
aulas. Al respecto, la didáctica de la literatura ha logrado pocos avances sólidos 
tanto en el marco de la teoría como en el nivel práctico. 


Por ello, lo que se pretende, además de posicionar en el centro de la lectura al 
lector y su intertexto, es un acercamiento entre los estudios literarios y la 
didáctica de la literatura teniendo como eje la propuesta intertextual. 


En el siguiente apartado, en primer lugar, se definirán las competencias lectora y 
lectoliteraria. Una vez determinados los conceptos respectivos, se reflexionará 
sobre la lectura literaria y, finalmente, se realizará una aproximación conceptual 
a esta. 


1.2 Problemas fundamentales 


1.2.1 Una aproximación a los conceptos de competencias lectora y literaria 


a. Competencia lectora 


Se debe diferenciar entre realizar una lectura y tener capacidad lectora. Desde el 
primer nivel de estudios primarios, los alumnos ya empiezan a leer; algunos, 
incluso, desde la educación inicial. El profesor puede pedirles a los niños que se 
paren al frente de un escenario y ellos demostrarán que saben leer. Sin embargo, 
leer es más que decodificar los signos gráficos, y transformarlos en unidades 
fonológicas y lingúísticas. Para ello, el estudiante no solo se debe limitar a pasar 
los ojos sobre las letras y, luego, enunciarlas sin ninguna reflexión; sino que, 
sobre todo, tiene que comprender e interpretar el mensaje de un texto. Al 
respecto, Mendoza (1998) afirma lo siguiente: 


La lectura es una compleja actividad de conocimiento, en la que interviene el 
conjunto de dominios, destrezas y habilidades lingiiísticas (facetas de la 
pragmática comunicativa), de conocimientos (enciclopédicos, lingúísticos, 
paralingúísticos, metatextuales e intertextuales), de la misma experiencia 
extralingúística que posee el lector (convencionalismos sociales y culturales, 
etc.) a los que se alude de manera implícita o explícita en el texto (p. 49). 


Así, se puede definir la competencia lectora por la actividad que el estudiante 
realiza en cada situación lectora. Dicha competencia tiene en cuenta el saber y el 
“saber hacer” de la lectura, es decir, un lector será competente cuando sea capaz 


de aplicar los conocimientos (previos, el intertexto, y las experiencias culturales 
y sociales) y las estrategias necesarias durante la lectura para efectuarla de forma 
eficaz. 


La afirmación anterior conlleva varias consecuencias. Implica, en primer lugar, 
la presencia de un lector activo que procesa y examina el texto, además de un 
objetivo que guíe la lectura: siempre se lee para lograr alguna finalidad. El 
abanico de propósitos por el que un lector se sitúa ante un texto es amplio y 
variado: para evadirse, entretenerse, necesidad vivencial, así como buscar una 
información concreta y seguir una pauta o instrucciones para desarrollar una 
determinada actividad (cocinar, conocer un juego normativizado, etcétera); para 
informarse sobre un determinado hecho (para ello, lee el periódico, un libro de 
consulta sobre la Revolución francesa, etcétera); para confirmar o refutar un 
conocimiento previo; para aplicar la información obtenida de la lectura de un 
texto para realizar un trabajo, entre otros (Solé, 1996). 


Una capacidad lectora requiere una formación específica, la cual dirige al lector 
de la decodificación a la comprensión, la crítica y la creación. Esta formación 
permitirá que el lector supere la lectura de los códigos y trascienda los 
marcadores que guían el discurso. Por ello, no se puede producir siguiendo una 
metodología restrictiva y una didáctica cerrada, sino que se debe reivindicar un 
ambiente de libertad; es decir, un espacio en el que el lector comprenda que la 
lectura es importante e indispensable para su desenvolvimiento y desarrollo en la 
sociedad. 


Leer, esto es, pasar los ojos por las letras, es fácil, pero de seguro muy aburrido y 
sin sentido; entender, inventar, crear requiere esfuerzo y capacidad, ya que no 
solo es leer una letra, sino servirse de ella para realizar un recorrido de 
inserciones, tal como señala Crowder (1985, p. 119): 


La lectura no consiste simplemente en transferir información desde la letra 
impresa hasta la mente del lector, sino que también contribuye activamente el 
almacén de conocimiento del lector. Al leer, aportamos nuestra propia 
experiencia, llenando huecos, interpretando y extrapolando a partir del texto. La 
contribución activa del lector a la lectura es el tema fundamental de muchos 
investigadores que trabajan en el campo de la inteligencia artificial y de la 
ciencia cognitiva. 


En este plano, la psicología ha aportado algunos aspectos de manera relevante. 
Así, se pueden citar algunos supuestos que tutelan, en la actualidad, la 
investigación de la psicología sobre la comprensión de la lectura (Crowder, 
1985, p. 25): 


la destreza lectora depende de la compleja interacción de diversos procesos 
cognitivos, lingúísticos y perceptivos; 


la lectura es un proceso interactivo; 


nuestra Capacidad para procesar información textual se ve restringida por las 
limitaciones de nuestra propia capacidad procesadora de información, y la 
lectura es estratégica. 


Empieza a surgir la evidencia de que el aprendizaje anterior y los procesos 
cognitivos y metacognitivos son críticos para el desarrollo de la destreza de 
comprensión de lectura. La evidencia sugiere también que la instrucción sobre el 
proceso subyacente en la comprensión puede mejorar las destrezas lectoras de 
quien aprende. 


Muchos han sido testigos directos de los desaciertos cometidos con el afán de 
que los alumnos se conviertan en buenos lectores. Cada docente ha utilizado 
recursos personales sin un sustento teórico que lo respalde. Algunos han 
aplicado sus metodologías y han logrado un avance intuitivo, mientras que otros 
han fracasado en el intento. 


b. Lectura literaria 


Definir la literatura no es fácil, existen innumerables conceptos que, en 
ocasiones, son complementarios o contrapuestos. Según una respuesta 
tradicional, se podría afirmar que es una manifestación que considera la belleza 
de la palabra, es decir, una expresión estética a través de signos escritos. Sin 
embargo, está definición es demasiado genérica, ya que excluye la literatura oral 
y reduce la literatura a la belleza cuando esta es relativa. Como manifiesta Sanz 
(2005): 


No es propósito de este trabajo intentar definir qué es literatura, ni creemos que 
sea labor fácil decidir qué es o qué no es literatura. Pero sí conviene aclarar que 
cuando aquí hablamos de literatura, textos literarios o material literario nos 
referimos a materiales, textos elaborados con lenguaje escrito, icónico, visual o 
mezcla de diferentes lenguajes; textos con una finalidad creativa, subversiva, 
comunicativa, que reflejan sentimientos y contextos sociales y personales; textos 
que implican una estilística y estética concretas. Y suponen (como otro tipo de 
textos, escritos y orales) una descodificación y una interpretación por parte del 
destinatario y, por tanto, un nivel de creatividad tanto para crearlos como para 
interpretarlos. Y, para su interpretación, el lector deberá contar con unos recursos 
y estrategias que se deberán explotar didácticamente (p. 52). 


A partir de esta propuesta, se realizará una aproximación que diferencie los 
textos no literarios de los literarios. Es primordial esta distinción para que, 
durante la lectura, los elementos de cada uno de ellos se encuentren bien 
definidos. 


Los textos no literarios emplean el sistema de comunicación primario. Si bien es 
cierto que, como el habla cotidiana, se pueden instalar en el sistema secundario, 
no es el medio que los define. Así, en el proceso de semiotización, no se 
demandan ni exigen las finalidades que sí tienen los textos literarios. Además, 


más precisamente, los define el uso y la contextualización. 


En consecuencia, los textos no literarios cumplen una función comunicativa 
expresa y pragmática determinada. Sus pactos o convenciones no son como los 
de los textos literarios. Cuando una persona lee un libro histórico no espera lo 
mismo que de uno literario. La diferencia está marcada por el uso. Asimismo, el 
contexto determinará de qué texto se trata. 


Por ejemplo, al leer un periódico, se esperan encontrar noticias actuales, lo cual 
no se le podría pedir a una novela. Un texto no literario solo abarca su tiempo y 
espacio específicos, mientras que un texto literario se adentra en el tiempo y 
espacio en general. Así, permite que el pasado, el presente y el futuro fluyan de 
modo indistinto. 


En ese sentido, los textos no literarios son lineales. Por tanto, no tienen muchos 
marcadores que seguir, son más informativos y relacionados con lo cognitivo, lo 
cual no implica que su contenido carezca de emociones, experiencias e, incluso, 
de creatividad y crítica. Sin embargo, un texto literario es heterolineal, su 
pretensión fundamental no es informar. A pesar de que pueden incluir elementos 
informativos, no significa que lo que se transmite sea necesariamente verdadero 
o falso, como manifiesta Culler (2000, pp. 79-80): 


La reflexión sobre cómo el lector da sentido a la literatura ha dado origen a dos 
movimientos teóricos conocidos como “estética de la recepción” en Europa y 
“reader-response criticism” (“crítica de la respuesta del lector”) en Estados 
Unidos; éstos [sic] afirman que el significado de un texto es la experiencia del 
lector (experiencia que incluye dudas, hipótesis y autocorrecciones). Si una obra 
literaria se concibe como la sucesión de acciones que resulta de la comprensión 
del lector, entonces la interpretación de una obra sería la historia de ese 
encuentro, con sus altibajos: el lector recurre a diversas convenciones y genera 
expectativas que se confirman o se frustran. Interpretar una obra es explicar la 
historia de una lectura. 


Para un mayor acercamiento y una reflexión más esclarecedora, se empleará el 
esquema propuesto por Mignolo (1978), en el cual se muestra de modo preciso 
la diferencia entre el sistema primario, en el que están ubicados los textos no 


literarios, y el sistema secundario, correspondiente a los textos literarios. 


Gráfico N* 1.1 Textos no literario y literario 
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Fuente: Elementos para una teoría del texto literario, por W. Mignolo, 1978, 
Barcelona: Mignolo. 


Después de identificar la diferencia elemental y fundamental entre texto no 
literario y literario en el gráfico n* 1.2, se puede realizar un recorrido por algunas 
definiciones tratando de establecer un concepto que se sostenga por sí mismo, y 
que se valide con las experiencias y las expectativas tanto de los docentes como 
de los estudiantes. 


La literatura, como una problemática y un término, surge en el siglo xix, sobre 
todo, en el conocido texto de Madame Staél?. Así, en la época del 
Romanticismo, se empieza a usar la palabra literatura con las connotaciones e 
“indefiniciones” que se conocen actualmente. 


Por ello, la definición de la literatura escapa a los conceptos cerrados, 
delimitados, absolutizantes y/o homogenizantes. Como señala Lázaro Carreter 
(1987, p. 151): “La pregunta de qué sea la literatura lleva planteada más de dos 
milenios, sin que ninguna de las respuestas haya merecido adhesiones estables”. 


Muchos intentan definir la literatura desde diversos enfoques metodológicos, 
entre los cuales destacan los siguientes: 


La sociología de la poética 


La poética de la desconstrucción 


La psicolingúística 


La teoría de la comunicación 


La estética de la recepción 


Los estudios hermenéuticos 


Para centrar el campo de este análisis, se puede recurrir a lo que afirma Lotman 
(1978, p. 34): 


Decir que la literatura posee una lengua, que no coincide con la lengua natural, 
sino que se superpone a esta, significa decir que la literatura posee un sistema 
propio de signos y de reglas de combinación de éstos [sic], sistema que le es 
inherente, que le sirve para transmitir comunicaciones peculiares no 
transmisibles con otros medios. 


Algunos defienden que la literatura es el arte de la palabra. Este concepto se 
presenta en muchos de los discursos que los docentes manejan en los colegios y 
en las universidades, y solo toma en cuenta la codificación (lingúística) y la 
estética. Sin embargo, otra postura, de carácter sociológico, considera que la 
sociedad determina la literatura, cuya teoría es propugnada por Walter Mignolo 
(1986). Otros investigadores plantean el problema de la experiencia estética 
desde la hermenéutica, apoyados en Jauss (1986, p. 17), quien manifiesta lo 
siguiente: 


En el análisis de la experiencia del lector o de la “comunidad de lectores” de una 
época histórica determinada, las dos partes de la relación texto-lector (es decir, el 
efecto, como momento de la concretización del sentido, condicionada por el 


texto, y la recepción, como momento condicionado por el destinatario) tienen 
que ser diferenciadas, organizadas e interpretadas como dos horizontes 
diferentes: el literario interno, implicado por la obra, y el entornal, aportado por 
el lector de una sociedad determinada. Y todo ello para reconocer cómo la 
expectativa y la experiencia se enlazan entre sí, y si por tanto se produce un 
momento de una nueva significación. 


Al parecer, Jauss (1986) le otorga un peso mayor al horizonte interno, y olvida 
que este se construye sobre la base del entorno social (externo). Ahora bien, el 
interno se actualiza de modos diferentes, allí radica su peso, pero sin eludir lo 
social (Jiménez €: Kreisel, 2018). 


Esta aparente contradicción y oposición dialéctica se soluciona, en parte, con la 
explicación que realiza De la Calle (1981), quien define los procesos productor 
(autor-texto) y receptor (texto-lector): 


Entre el polo productor y el objeto artístico, se desarrolla el subproceso poético- 
productivo (poiesis). 


Entre el polo receptor y el objeto artístico, se produce el subproceso estético- 
receptivo (aisthesis). 


Entre los núcleos, se sustenta el subproceso distribuidor-difusor. 


Conectado directamente al objeto artístico, pero también a los otros núcleos, se 
desarrolla el subproceso evaluativo-prescriptivo. Ahora bien, la propia 
terminología utilizada puede inducir a posibles errores; ya que, en la actualidad, 
se reconoce una innegable dimensión “poético-productiva” en el acto de lectura, 
del mismo modo que el acto receptivo encierra innegables dimensiones 


valorativas. 


Por lo dicho anteriormente, se puede convenir que, en el momento en que se 
plantea una definición unilateral, se magnifica el concepto y se incurre en 
errores. Por ello, se debe asumir un concepto abierto en el que no solo intervenga 
el autor, es decir, un texto literario es el resultado del texto y de la lectura 
creativa del lector (transformación). Así, el texto cumple la tarea de significar y 
tener sentido, tal como en las reflexiones de Talens (1979). 


Si se analiza este fenómeno retrospectivamente, desde que el paradigma 
lingúístico entra en crisis, surge una problemática. No se puede seguir pensando 
en análisis estructuralistas de manera cerrada, ya no es suficiente una respuesta 
desde la literariedad. En ese sentido, un texto literario no se reduce a su estudio 
lingúístico, sino que lo atraviesa a partir de una función que hasta entonces no se 
había considerado: su uso en la sociedad y en la cultura. La literariedad es como 
una parte de la literatura, pero no la definitiva. Así, la escuela de Tartu, 
conformada por Boris Uspenski, luri Lotman, entre otros, propuso la superación 
de esta. 


Se debe entender que, al realizar una lectura, el lector de un texto literario lo 
trasciende. Por ello, sería absurdo reducirlo al plano lingúístico, ya que el sujeto 
pone en funcionamiento toda su integridad, con sus posibilidades, limitaciones, 
emociones, etcétera, además de usar, de manera consciente o inconsciente, sus 
competencias y saberes. 


De igual manera, como se mostrará en el siguiente gráfico, el lector literario se 
desplaza entre las competencias comunicativas, lingúísticas, lectoras y literarias, 
y estas se desarrollan de manera simultánea o indistinta para favorecerlo tanto a 
él como a su comprensión lectora. 


Asimismo, se debe tener en cuenta el entorno cultural, las convenciones 
literarias y los estudios existentes. Finalmente, se debe convenir y asegurar que 
es el lector quien decide, prueba sus expectativas y define su interpretación. Por 
consiguiente, la lectura es un diálogo entre el lector y el texto literario, 
precisamente, porque los entornos exterior e interior no son los mismos para 
todos. Así, en el gráfico n? 1.2, se muestran las competencias y el contexto vital 


del lector. 


Gráfico N” 1.2 Competencias y contexto vital del lector 
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Los dos mundos, tanto el del texto como el del lector literarios, se fusionan, 
intercambian y relacionan, a veces, coincidiendo y otras oponiéndose. Al 
respecto, se rescata lo dicho por Ricoeur (1996, p. 866), quien afirma 
rotundamente: 


Solo en la lectura, el dinamismo de configuración termina su recorrido. Y es más 
allá de la lectura, en la acción efectiva, ilustrada por las obras recibidas, donde la 
configuración del texto se cambia en la refiguración [...] la intersección entre el 
mundo del texto y el mundo del oyente o del lector. 


En consecuencia, el lector se apropia del mundo del texto literario respondiendo 
a la llamada de este. Así, las transformaciones y las reinvenciones permiten 
comprender que el texto está inconcluso sin la participación efectiva y activa del 
lector. Por tanto, con la participación de este, dicho texto cobra vida y se 
reinventa constantemente. En definitiva, también el lector es reinventado por la 
participación directa que tiene en la creatividad. Acorde con lo dicho 
anteriormente, Ruthrof (1981, p. 77) refiere que “la síntesis a través de la cual, 
quizás paradójicamente, el lector es modificado por una obra que él mismo ha 
construido parcialmente”. 


Otro dato importante para definir la literatura es el contexto. La cultura enseña el 
modo en que se debe construir el mundo y, por consiguiente, mediante ella, se 
define la vida. A partir del sistema primario, que es la lengua natural, se puede 
configurar uno secundario: las semiósferas (Lotman, 1998). 


Asimismo, Bajtín aportó mucho para tratar de definir la literatura, sobre todo, 
con respecto a esta propuesta, añadió el concepto de polifonía. De esta manera, 
se evidencia “la otredad”, es decir, la voz del otro, y se rompe la hegemonía 
jerárquica para recuperar el dialogismo: la intertextualidad. Por ello, los lectores 
deben considerar que un texto literario está atravesado por otros (semiología e 
ideología). 


En definitiva, para no incurrir en reduccionismos con respecto al concepto 
literario, este se debe percibir como un sistema, no solo considerar el signo 


lingúístico, sino una realidad conformada por signos. De esta manera, se 
trascienden las palabras y los enunciados. Por consiguiente, se relega la 
definición estática y unidireccional, y se entiende como un sistema donde se 
entrecruzan intertextualmente los signos. Según Huamán (1999), hay cuatro 
rasgos globales que caracterizan la literatura como fenómeno comunicativo: 


La desautomatización. Los textos de la vida diaria, de muchos modos, están 
automatizados por lo cotidiano de la comunicación, pero esto no ocurre con 
las obras literarias que cuentan con elementos no reductibles. Es decir, no se 
puede reducir a la sola información, ya que es abarcada y superada por el 
contexto literario. 


Carácter diferido. En la comunicación cotidiana, el emisor y el receptor se 
encuentran presentes directamente, ya sea a distancia, remota (sincrónica o 
asincrónica) o virtualmente. En cambio, en un texto literario, se debe 
considerar el horizonte de expectativas, que es diacrónico y, a la vez, 
responde al contexto social y cultural. 


La ficcionalidad. Este es uno de los rasgos esenciales de la literatura. Como 
no se puede verificar, el papel del receptor se torna más evidente, solo con su 
participación el texto literario cumplirá su cometido. No hay verdades ni 
falsedades, solo textos que se realizan en el lector. Por eso, al crear sus 
Obras, los escritores de poesía, novela, teatro, etcétera, fingen. Varios 
escritores ya lo decían, entre ellos, el poeta lusitano Fernando Pessoa (1991), 
al definir en forma poética la ficción, en su obra Autopsicografía: 


El poeta es un fingidor. 
Finge tan completamente 


que llega a fingir que es dolor 


el dolor que de veras siente. 


Y los que leen lo que escribe, 
en el dolor leído sienten bien, 
no los dos que él tuvo 


mas solo el que ellos no tienen. 


Y así en los raíles 
gira, entreteniendo la razón, 
ese tren de cuerda 


que se llama el corazón. 


La transducción. Los textos literarios no se pueden reducir a una 
transmisión de información, mensajes o contextos, ya que realizan una 
transformación o transducción de los significados. Si solo se busca 
información en el texto literario, su esencia se reduce y es aniquilado en su 
naturaleza. 


Asimismo, hace algunos años, se debate sobre la estética de la recepción, cuyas 
principales figuras (Jauss e Iser) proporcionan valiosas aportaciones desde la 
sociología de la literatura posestructural y la poslingúística. 


También, desde la pragmática literaria, se propone un acercamiento no 
inmanentista y se busca definir la literatura más allá de las propiedades 
lingúísticas. Es una búsqueda de la superación del estructuralismo y una 
realización de la literatura a partir del estatuto de la comunicación. 


Entendido así, lo que define la literatura es su uso social. De esta manera, lo que 
en un momento no era considerado como literatura después lo puede ser. Esto 
ocurrió, por ejemplo, con las crónicas? de Indias —como denominaban los 
españoles el Imperio del Tahuantinsuyo, además de los otros territorios 
colonizados en América y en Asia— o cuando lo oral se transformó en literatura 
(leyendas, mitos, etcétera). 


En seguida, con el apoyo de Van Dijk (1980), se evidencia la importancia de la 
teoría del contexto, en la cual se rescata la relevancia de que la literatura es 
aquella en la que los lectores deciden, teniendo en cuenta la intersubjetividad 
institucional, académica, sociológica, psicológica, cultural y lingiiística. Dicho 
así, la literatura es una convención de uso social. 


Por consiguiente, de ser un mero receptor, el lector adquiere un protagonismo 
central. El lector-receptor cumple el pacto de determinar el texto literario y, en 
este sentido, se convierte en cocreador. Al respecto, Maurer (1987, p. 264) 
manifestaba que “el lector no puede ser clasificado como mero receptor, tiene 
que ser considerado como cocreador en fecunda tensión entre las instrucciones 
recibidas y el propio impulso individual”. Por su parte, Anderson (1984, p. 41) 
afirmaba que “la crítica literaria no puede olvidar que ante una lectura literaria lo 
que existe es una actividad creadora (autor); una obra creada; y, una recreación 
de parte del lector”. 


En consecuencia, el concepto de literatura que se aproxima más al proceso de 
lectura es aquel que la entiende como el sistema secundario de comunicación 
que usa un lenguaje social, cuyo mensaje no es unidireccional y necesita al lector 
para realizarse plenamente. En ese sentido, la literatura tiene en cuenta la 
polifonía tanto del texto como del lector. 


c. Competencia lectoliteraria 


Por consiguiente, si se tiene en cuenta lo anterior, una de las aproximaciones 
conceptuales a la competencia lectoliteraria sería que es un conjunto de 
habilidades y conocimientos que permite al lector participar activamente en los 
procesos de lectura de textos literarios. 


Así, la adquisición de la competencia literaria transita por la experiencia lectora. 
Por tanto, para asociar un texto con otro, como se pretende con la 
intertextualidad, es imprescindible fomentar la lectura literaria, en la cual se 
consideren los pasos pluridireccionales para que los lectores puedan realizar una 
lectura e interpretación creativa y crítica. Asimismo, la experiencia de lectura 
literaria permitirá que el lector tome en cuenta las características, alusiones O 
marcas de los textos, así como formular sus expectativas según los horizontes de 
expectativas que estos tejen, y no de forma arbitraria. 


Un lector competente es, en este caso, aquel implicado con las aportaciones que 
el texto ofrece. Una proyección significativa de la lectura requiere considerar, 
como manifiesta Antonio Mendoza Fillola (2001), los siguientes aspectos: 


Diferenciación entre decodificar, leer, comprender e interpretar. 


Determinación de la finalidad de la lectura. 


Activación de la capacidad y de la habilidad del lector para la actualización del 
texto. 


Observación de los indicadores textuales. 


Implicación cognitiva según las distintas fases del texto. 


Reconocimiento de las distintas modalidades textuales. 


Activación de los datos de la experiencia lectora. 


Además, el alumno requiere una implicación emotiva, capacidad creativa y 
compromiso con su contexto. 


1.3 Intertexto del lector y crisis de la lectura literaria 


La crisis de la lectura literaria, entendida como la interpretación, comprensión y 
creación, se ha incrementado en las últimas décadas en todos los países del orbe, 
en algunos con más dramatismo que en otros. 


Por lo referido anteriormente, la lectura literaria no se debe aislar del intertexto 
del alumno. Por ello, cabe considerar las razones que motivan esta crisis: 


El entorno socioeconómico y cultural determina, de alguna manera, el bajo 
rendimiento o poca comprensión, además de la desigualdad de oportunidades 
ante la lectura literaria y, por ende, ante la vida. 


No se considera el nivel socioeducativo de los estudiantes en el momento de 
abordar un texto literario, es decir, se deja de lado el intertexto del lector 
literario. 


Existe poca facilidad de comunicación entre el profesor y el estudiante en todos 
los niveles educativos. Por lo tanto, en el aula, se establece, en general, una 
comunicación unidireccional y que influye de modo decisivo en la lectura. En 
esta, prevalece lo que el maestro dice y, en porcentaje mínimo, lo que el discente 
aporta. 


Poca disponibilidad de recursos educativos y estrategias que incentiven a los 
estudiantes a un acercamiento a la lectura literaria; muchas veces, no se utilizan 
las TIC. 


El clima escolar en el que se desarrolla la tarea educativa no favorece a que el 
estudiante tenga un aprendizaje creativo y crítico con respecto a la lectura, sino 
memorístico y repetitivo. En consecuencia, el logro de los aprendizajes es 
reducido. Es necesario cambiar este modo de concebir los espacios educativos, 
tal como manifiesta Fernández (2018, p. 146): “Un espacio más amplio cambia 
de manera radical el clima y la experiencia de la escuela [...]”. 


Por otro lado, en muchos casos, también forman parte de la crisis las creencias 
de los docentes sobre el modo de adentrarse en la lectura literaria, entre las 
cuales domina una lectura lineal con espacios y modos reductivos de entender un 
texto. Los centros de enseñanza se han convertido en reproductores de las ideas 
de los demás, ya sea de los libros, de los llamados “eruditos” o de los docentes. 


Esas creencias, en una lectura lineal como válida y única, llevan a plantear 
estrategias, modos de hacer e interpretar una lectura en las que no se considera al 
lector como sujeto activo. Así, frecuentemente, se propone un análisis 
historicista, en el cual prevalecen el autor y el texto, en el mejor de los casos. 


Si el docente cambia sus creencias con respecto a las estrategias y a las formas 
de acercarse a la lectura literaria, pasará de considerar una lectura lineal, única y 
absoluta a una polidireccional y polifónica en la que las diversas interpretaciones 
se entrecrucen favoreciendo una comprensión más profunda e interesante. Esto 
podría allanar el camino para ofrecer al lector la oportunidad de adentrarse en el 
texto como sujeto copartícipe y comprometido con el proceso de su lectura y la 
construcción de la obra. De ese modo, se desacralizaría la lectura literaria lineal 
y única. 


1.4 La lectura literaria y sus relaciones 


Cuando se trata el tema de la lectura literaria, se debe considerar el entorno en el 
que se realiza, es decir, las relaciones de los multicontextos (político, social, 
emocional, económico, familiar y docente); ya que, de alguna manera, inciden 
sobre las situaciones en las que se lleva a cabo la experiencia del ser lector. 


1.4.1 Contexto socio-político 


En sus planes educativos, las políticas educativas deben incluir currículos 
escolares; buenas prácticas; proyectos a corto, mediano y largo plazo; e 
inversión educativa en la lectura literaria como un aspecto esencial en la 
formación de los estudiantes. De modo directo, la lectura literaria puede influir 
transversalmente en el desarrollo social, cultural e, incluso, económico de una 
sociedad; pues la literatura está unida a la cultura universal desde varias 
vertientes, e incide en ella con su apreciación y construcción de un mundo nuevo 
y mejor. Por ello, en las decisiones que tomen los Gobiernos, deben suscribir el 
protagonismo principal de los estudiantes/lectores y su formación en la lectura 
literaria. Con ella, reforzarán sus habilidades creativas; tendrán una mentalidad 
más abierta y crítica; y desarrollarán más sus habilidades democráticas, 
ecológicas y tecnológicas, sobre todo, la capacidad de decidir libremente ante 
diversas alternativas que el mundo le ofrecerá o que ellos mismos le propondrán 
a la realidad. 


Quizá de esta manera, desde el intertexto de una novela, por ejemplo, se podrá 


reconstruir el mundo del lector y su entorno, tal como lo hace el texto, según 
Vargas Llosa (1971, p. 91): 


Todos los novelistas son rebeldes, pero no todos los rebeldes son novelistas. ¿Por 


qué? A diferencia de los otros, este [sic] no sabe por qué lo es, ignora las raíces 
profundas de su desavenencia con la realidad: es un rebelde ciego... Por eso 
escribe: protestando contra la realidad, y, al mismo tiempo, buscando, indagando 
por esa misteriosa razón que hizo de él un supremo objetor. Su obra es dos cosas 
a la vez: una reedificación de la realidad y un testimonio de su desacuerdo con el 
mundo. [...] la vida tal como es y aquello que él quisiera suprimir, añadir o 
corregir a la vida. Toda novela es un testimonio cifrado: constituye una 
representación del mundo, pero de un mundo al que el novelista ha añadido algo: 
su resentimiento, su nostalgia, su crítica. Este elemento añadido es lo que hace 
que una novela sea una obra de creación y no de información [...]. 


Si se parte de lo anterior, se puede extrapolar la situación que menciona Vargas 
Llosa al de un lector literario, que puede ser un rebelde, alguien que no está 
conforme con su realidad y que, a partir de su lectura, busca transformarla. Así, 
pueden formarse personas que miren la humanidad como un recinto donde se 
puede vivir en paz, siendo respetuosos de la diversidad cultural que existe en el 
mundo y que, además, propongan una lectura literaria que trascienda las 
fronteras individuales y nacionales, así como se evidencia en los textos literarios. 


Si un texto literario supera su contexto para construir, recrear y hacer madurar a 
un lector literario, es posible que así se venza la exclusión, la intolerancia, el 
individualismo, entre otros males de la sociedad. La lectura literaria puede y 
debe ayudar a romper las fronteras, de manera que la educación, desde esa 
perspectiva, busque una cultura de la convivencia, una escuela en la que quepan 
todos con sus diversas lecturas. Sin embargo, en algunos países, sobre todo, en la 
etapa escolar secundaria, han retirado la literatura para privilegiar la 
comunicación. Es lamentable ese tipo de decisiones que reducen los logros de 
aprendizaje a resultados sin tener en cuenta el proceso que ellos mismos, los 
eruditos, los docentes, la academia, etcétera, proponen. 


1.4.2 Centros de enseñanza 


Se han construido modelos de enseñanza de lectura literaria que no consideran el 


contexto y menos aún el intertexto de los estudiantes. De esa manera, se 
pretende validar una lectura monofónica, desde el centro. Esta puede recaer en el 
crítico literario y, en muchas ocasiones, en el docente. 


Por otro lado, en los centros de enseñanza, se ha reducido la lectura literaria a la 
comprensión lingúística, eludiendo el contexto comunicativo y el entorno en el 
que vive el estudiante. Por ello, en muchos exámenes, se le atribuye demasiada 
importancia a la lectura del docente, así como a la cita de los personajes y sus 
descripciones, el estilo, la lingúística y/o la semántica textual. En la actualidad, 
también se utiliza la literatura para fines establecidos por el docente, una 
editorial o la institución educativa. Al respecto, se puede rescatar lo que 
manifiesta Días en su conferencia Cómo escribir cuentos (2019), en la cual 
afirma que existen editoriales que venden sus textos literarios en los colegios y, 
por ello, los elaboran con una finalidad utilitaria: el antibullying, contra la 
violencia, etcétera. Incluso, incorporan al final del texto un cuestionario muy 
fácil de contestar en el cual no se requiere la creatividad, la crítica ni la 
experiencia del lector-texto. 


Asimismo, se debe recalcar que la lectura literaria se sigue sometiendo a una 
actividad puramente cognitiva e informativa; y, en muchos casos, solamente a 
exámenes parciales o finales que los alumnos tienen que rendir. No se le ha 
atribuido una significación multidisciplinaria ni creativa, en la cual se consideren 
las diversas inteligencias para que, a partir de ellas, se puedan generar lecturas 
heterolineales y multisemánticas. Esto no significa que una lectura se deba 
interpretar arbitrariamente; sino que, al incentivar que el discente participe 
activamente, este podrá descubrir los marcadores discursivos que guían el texto 
y, a partir de ellos, formar su propia interpretación, la cual será diferente debido 
a que cada uno es único. Sin embargo, si se limita a leer el texto de acuerdo con 
las interpretaciones de los críticos y de los docentes, que probablemente sean 
muy adecuadas y válidas desde sus estudios literarios y para ellos, no aprenderá 
a descubrir dichos marcadores y menos aún será creativo: solo se limitará a 
repetir lo ya interpretado o convertirá el texto literario en uno informativo. Así, 
esta reflexión aboga por la recuperación de la participación activa e integral de 
los estudiantes de los distintos niveles en el proceso lector literario, pero no una 
donde busque acercarse a la lectura como el docente entiende, sino en la que sea 
protagonista y gestor de su lectura en todos los sentidos. Entonces, la labor del 
profesor se centrará en conseguir que el alumno descubra sus potencialidades, 
sus diversas inteligencias, incluso, sus defectos. De lo contrario, no sabrá cómo 
gestionar sus decisiones en el desarrollo del proceso de lectura literaria y esta le 


resultará menos eficaz en el afianzamiento de su competencia. 


En general, en las aulas, se han limitado a buscar un método de lectura literaria 
que permita que el alumno decodifique bien y repita la información que el 
profesor considere que deba duplicar. Frente a este modelo de lectura, se necesita 
generar una nueva actitud que le ceda el paso a una lectura literaria de 
integración. De algún modo, esto implica cambiar la educación de una 
esencialmente cuantificadora, en la que importan solo los programas y los 
contenidos, a una más abierta, donde se busque realmente el logro de los 
aprendizajes de los estudiantes. 


Desde los ministerios que se encargan de perfilar el destino de la educación, se 
deben definir de modo claro y satisfactorio los objetivos de la lectura literaria 
para que cada docente no realice intentos aislados que ni siquiera cuenten como 
una buena práctica o un plan de acción adecuado. Es lamentable, reduccionista y 
hasta contraviene la educación no incluir la literatura en los estudios primarios y 
secundarios para considerarla solo como un apéndice de otra asignatura, así 
como resulta contraproducente eliminar la filosofía de la educación humana. 


Por ello, en algunos países, se evidencian decisiones que encaminan la lectura 
literaria a un fin tan difuso y generalizador como que los alumnos “lean 
adecuadamente” diferentes tipos de textos, y con eso basta. De esta manera, se 
deja de lado que lean creativa, democrática y críticamente. 


Asimismo, desde las escuelas, se debe considerar que la lectura literaria ya no se 
puede reducir al texto impreso, sino que es necesario incorporar las TIC. Estas se 
están convirtiendo, últimamente, en herramientas que los alumnos usan de forma 
masiva. Sin embargo, en algunos países, sus ministerios de educación hacen 
poco al respecto. 


1.4.3 La formación de los maestros 


La formación de actuales y futuros maestros (Fernández, 2016), en el marco de 
la sociedad del siglo xxi, es fundamental; sobre todo, cuando se tiene en cuenta 
que, ya sean de distintas áreas, cursos, materias o asignaturas, son responsables 


de desarrollar en sus alumnos las competencias lectoras. Por ello, las 
universidades deben asumir un protagonismo principal en la educación de los 
futuros docentes: integrar la teoría y la práctica como elementos clave. Esta 
preparación no solo debe ser académica, sino integral, de tal manera que puedan 
formar alumnos capacitados para desarrollarse en una sociedad altamente 
competitiva y tomar responsablemente sus propias decisiones. Así, ya no habrá 
más profesores que cuando eran estudiantes solo buscaban un diploma que les 
permitiera ejercer, sino que entenderán que su instrucción es trascendental. 
Luego, con pasión y vocación, guiarán en su formación a muchos estudiantes. Al 
respecto, se debe considerar lo que expresa Ordine en su conferencia virtual 
“Solo los buenos profesores pueden cambiar la vida de los estudiantes” (2019): 


Cada año pregunto a mis estudiantes: “chicos, ¿que habéis venido a hacer a la 
universidad?” Y todos me responden: “Profesor, hemos venido a obtener una 
licenciatura”. Bien, yo pienso que el cometido de nosotros, los profesores, es 
hacer comprender a nuestros estudiantes que no se va al instituto para obtener un 
diploma y que no se va a la universidad para obtener una licenciatura. Lo 
principal que debemos enseñar a nuestros estudiantes es que la cultura, el estudio 
no sirven solo para una profesión; la cultura y el estudio nos sirven, sobre todo, 
para formar a ciudadanos libres, hombres y mujeres capaces de razonar con su 
propia cabeza. Si los estudiantes responden de ese modo, la culpa no es de los 
estudiantes, la culpa es nuestra, la culpa es de una sociedad que hace entender de 
forma errónea a los estudiantes que tú debes estudiar para obtener un diploma 
para luego usar tu diploma en el mundo laboral. 


En la formación de los futuros docentes, no se debe olvidar que la experiencia 
del aprendizaje es más enriquecedora que los resultados. Por ello, es necesario 
insistir en que el proceso es fundamental, ya que en esa instancia se puede 
aprender de los errores y las dificultades, enriquecerse como manifiesta Kavafis 
(2017, p. 87): “Cuando emprendas tu viaje a Ítaca / pide que el camino sea largo, 
/ lleno de aventuras, lleno de experiencias”. 


Para desarrollar y vivenciar la lectura literaria, es indispensable contar con 
profesores competentes, altamente cualificados y actualizados tanto en la teoría 
como en la práctica de la lectura literaria. Además, los docentes formadores en 


las universidades deben autoanalizarse, reflexionar en torno de cuáles son sus 
creencias sobre la lectura y cómo inciden en su práctica docente. En algunos 
casos, potenciarán ese modo de concebir la lectura; y, en otros, tendrán que 
cambiar de manera radical sus prácticas y hábitos profesionales. En suma, ser 
plenamente conscientes de que están formando a futuros profesores y que, por 
ello, sus enseñanzas no se pueden reducir a la mera acumulación de información 
de carácter epistemológico. Por el contrario, deben buscar estrategias 
integradoras, en las cuales la proyección propedéutica de los nuevos profesores 
se equilibre lo suficiente con respecto a su formación teórica. Sería interesante 
que las ideas de renovación y cambios se propongan, se inicien y terminen, sobre 
todo, en los logros de los aprendizajes de los estudiantes o futuros docentes. 


Por tanto, no deja de llamar la atención el hecho de que si se revisan los 
programas de formación de los futuros docentes, se observa que no existen 
descriptores que consideren una lectura funcional y mucho menos en cuanto a la 
lectura literaria. No se incluyen estos elementos fundamentales en la educación 
de los maestros o se atienden circunstancialmente. Muchos de los profesores 
formadores presuponen que conocen el proceso lector literario; sin embargo, no 
consideran sus implicaciones didácticas y lo trabajan como un elemento 
utilitarista, tal como expresa con mucha claridad Días en su disertación en una 
conferencia (2019). Así, arguye que es absolutamente contradictorio reducir el 
cuento a una sola interpretación, ya que este tiene muchos sentidos y, por tanto, 
significados posibles. Por ende, la pregunta del significado del cuento no debe 
ser admisible. Esto no solo ocurre con este texto narrativo, sino también con 
cualquier relato o poema. Se debe trabajar la plurivocidad y esta no cabe en una 
sola respuesta. Los textos literarios no brindan respuestas y menos recetas. Por el 
contrario, formulan preguntas y el lector debe contestar a partir de su contexto. 


En esa línea, los futuros docentes o llamados docentes en formación deben 
recibir una preparación profunda, reflexiva y de compromiso con lo que 
compartirán con sus futuros alumnos, ya sea en inicial, primaria o secundaria. Su 
responsabilidad no solo es aprobar los cursos y demostrar dominio sobre ellos, 
sino, sobre todo, instruirse para compartir con sus alumnos un servicio educativo 
de alta calidad. Como futuros maestros, deben ser conscientes de su 
protagonismo en la sociedad, de ahí la importancia de que se formen 
sólidamente en las bases teóricas y en su aplicación didáctica para superar las 
creencias de una lectura literaria lineal centrada solo en el texto. 


En ese sentido, para encaminar a los alumnos en la lectura literaria, los docentes 


formadores y los futuros profesores deben ser lectores buenos y constantes que 
experimenten con la lectura literaria directamente y construyan sus propios 
significados. El primer requisito que los futuros maestros no deben olvidar es 
que no se puede dar lo que no se tiene o no se sabe. 


Por otro lado, es necesario que los futuros docentes consideren la investigación 
como un ámbito que les atañe porque así conocerán directamente los problemas 
que atraviesan los alumnos en el proceso de enseñanza y aprendizaje. En el caso 
del proceso lector literario, no se deben limitar a aplicar lo que otros investigan 
en el ámbito de la didáctica; ya que, en su gran mayoría, no se vincula 
directamente al trabajo en las aulas. De esta manera, como afirmaban Liston y 
Zeichner (1993, p. 44): 


Que gran parte de la investigación educativa sigue constituyendo un lujo que se 
permiten quienes no trabajan con los alumnos en el aula, a beneficio de quienes 
sí tienen esa experiencia. Los docentes, en su mayoría, se limitan a consumir las 
investigaciones de otros. 


En este sentido, conviene que las universidades revisen sus programas y 
consideren la doble vertiente: investigación y aplicabilidad. Además, es 
indispensable que incluyan la lectura literaria y su implementación en el 
currículo de formación de los futuros docentes; por ejemplo, que se implante una 
asignatura que se relacione de manera directa con la formación lectoliteraria, en 
la cual se pueden teorizar y practicar diversas estrategias que ayuden al 
desarrollo de dichas competencias. 


Capítulo 2. Hacia un nuevo concepto de la lectura literaria 
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Hacia un nuevo concepto de la lectura literaria 


isnakespeareles interesa, está en, Siesresulta 
tioso déjeo, Shalespeare nín cíalnpar 
Ustedes Liegara un ca que ohaxespeatesera digno de 
Ustedes ustedes Olanos de ohalespeare, pero 
mientrastantonohay que apresurarias cosas. 
AY 


JoroeLuis Borges 


2.1 Aportaciones relevantes 


Durante los últimos decenios, en torno al ámbito de la lectura literaria, se han 
realizado investigaciones sobre el nuevo papel del lector centrado en el texto. Es 
momento de que se parta de ambos, no bajo el amparo del autor o del texto 
exclusivamente, sino considerando todo el proceso de emisión y recepción. Esto 
implica la presencia de un lector activo que procesa y examina el texto según sus 
objetivos, intereses y expectativas, pero también de acuerdo con sus 
conocimientos previos como condicionantes decisivos de su participación eficaz 
en dicho proceso, tal como Ausubel, Novak y Hanesian (1983, p. 6) mencionan: 
“De todos los factores que influyen en el aprendizaje, el más importante consiste 
en lo que el alumno sabe. Averígiiese eso y enséñese consecuentemente”. 
Además, Novak (1983, p. 75) reafirma lo siguiente: 


Los organizadores previos deben servir para asentar los nuevos conocimientos 
en la estructura cognitiva. Si no existiesen conceptos relevantes en ella, el 
organizador previo serviría para afianzar la nueva información y conduciría al 
desarrollo de un concepto inclusivo que pudiera operar para facilitar el 
aprendizaje subsiguiente sobre temas relevantes. En caso de que existiesen 
conceptos adecuados en la estructura cognitiva, los organizadores previos 
servirían de puente cognitivo para relacionar fácilmente los inclusores relevantes 
existentes, con el material nuevo que se aprendiera. 


Asimismo, es pertinente considerar la metáfora del andamiaje, propuesta por 
Word, Bruner y Ross (1976). Aplicado al presente estudio, cuando un docente 
interacciona con un estudiante para enseñarle a leer, en primer lugar, debe 
adecuar el grado de ayuda que este necesita de acuerdo con su competencia 
lectora; es decir, partiendo de sus aprendizajes previos. Así, cuanta mayor sea la 
competencia lectora que adquiera el alumno, el docente retirará progresivamente 
su ayuda porque aquel ya tiene un andamio en el que puede sostenerse 
sólidamente. Cuando realiza la próxima lectura, el andamio que fue 


construyendo desde el inicio será su aprendizaje previo y, sobre este, seguirá 
desarrollando una lectura comprensiva y creativa. 


Desde la perspectiva de la lectura literaria, se puede matizar la definición de 
literatura considerando los conceptos de polifonía, dialogismo (Bajtín, 1982) y 
Plurilingiiismo. En un plano comunicativo, para definirla mejor, se debe 
considerar todo el proceso, tanto del texto como del lector, ya que el estatuto 
comunicativo evidencia el papel que este cumple. Si se usan estos conceptos en 
la lectura literaria, es necesario tener en cuenta la "otredad”, es decir, la voz del 
otro. Las múltiples voces entablan un diálogo, y se encuentran presentes en el 
interior y exterior del texto. De esta manera, se rompe la hegemonía jerárquica 
de este y se recupera la voz en diálogo del lector. 


Por ello, el concepto de lectura que mejor evidencia esta actitud participativa es 
el de “competencia lectora”, el cual involucra la compresión, el uso y la 
reflexión de la información escrita para varios propósitos que le resulten 
significativos al lector. Para ello, es fundamental incluir en la definición el papel 
activo, interactivo y creador de este (Crowder, 1985). 


2.1.1 La pragmática literaria 


Su origen radica en las investigaciones de los antecesores de Charles S. Peirce. 
Esta disciplina, a pesar de ser considerada como “inferior” en las ciencias del 
lenguaje, animó un desarrollo en el conocimiento de los signos. Así, demostró 
que el usuario es el eje de la comunicación; en el caso de la lectura, ya no tanto 
el texto, sino el lector. 


Desde esta perspectiva, la pragmática literaria es la heredera de la lingiística 
pragmática, sobre todo, en el enfoque comunicativo. A partir de su 
consolidación, la pragmática literaria presentó dos tendencias: una dirigida a la 
teoría del contexto, y la otra, a una teoría de la acción. Mientras que, en la 
primera, no se tiene en cuenta un texto fuera del contexto de un lector; en la 
segunda, se valora su papel activo y comunicativo. 


Por tanto, se deben valorar y rescatar estas vertientes. Así, el contexto del 


lector/alumno es fundamental en el proceso de lectura, tanto el contexto de la 
obra literaria como el del lector. Más aún, postular, de manera reivindicativa, que 
el contexto del lector/alumno completa el de la obra, es decir, no solo se tiene en 
cuenta la lingúística supeditada a la gramática. Además, se consideran otros 
aspectos externos a la lengua, esto es, todo aquello que engloba el contexto 
comunicativo. De esa manera, se muestra la superación de la pragmática a la 
gramática, ya que se circunscribe en el entorno de los comunicantes, en este 
caso, de los estudiantes lectores. Así, si la gramática se preocupa de la 
adecuación comunicativa interna, la pragmática avanza un poco más e insiste en 
la adecuación comunicativa contextual, la cual, a fin de cuentas, es mucho más 
importante en el proceso comunicativo entre el texto y el lector literario. Por otra 
parte, es indispensable incluir la segunda vertiente en un nuevo enfoque 
comunicativo, es decir, el contexto dialógico entre el emisor (texto) y el receptor 
(lector) supera significativamente la literariedad. Dicho así, cobra importancia 
vital la intención comunicativa recreada por la intencionalidad del lector. 


2.1.2 Teoría de la recepción 


La estética de la recepción, a fines de la década de 1970, fue planteada 
principalmente por Hans Robert Jauss y Wolfgang Iser, ambos pertenecientes a 
la escuela de Konstanz. Este paradigma surge como alternativa a las visiones de 
la literatura que existían hasta entonces: la estética de la producción, 
principalmente, representada por el marxismo, cuya esencia se concentraba en el 
autor y su contexto social; y la estética de la presentación, con el formalismo y el 
estructuralismo a la vanguardia, en los cuales se analiza básicamente el texto 
como un sistema cerrado, así como sus elementos y relaciones internas. Sin 
embargo, la estética de la recepción rompe con ese centrismo y evidencia la 
importancia del “horizonte de expectativas”, cuya aportación es formulada, en 
parte, por Jauss (1987) y Gadamer (1998). 


Así, Jauss (1976) propone una estética en la que se considera como parte central 
al lector. Para ello, propone siete tesis, de las cuales se destacarán las cuatro que 
más Claramente se relacionan con las implicancias en el proceso lector: 


La historicidad de la literatura no se basa en una relación de “hechos literarios” 
establecida post factum. 


La reconstrucción del horizonte de expectativas permite analizar de manera 
objetiva cómo se recibía una obra en determinado momento y, así, señalar la 
distancia y los cambios en la recepción de la literatura de forma imparcial. 


La estética de la recepción exige situar la “sucesión literaria”, a fin de reconocer 
su posición y significación histórica en relación con la experiencia de la 
literatura como un proceso en el que la recepción pasiva del lector y del crítico 
se convierte en activa. 


La función social de la literatura supone que el horizonte de expectativas del 
lector determina un modo de percibir y vivir en el mundo, preforma su 
comprensión de este, y repercute en su comportamiento social. 


Asimismo, es pertinente considerar el pensamiento de Iser (1987a y 1987b) 
como otro de los investigadores que ha trabajado en el ámbito de la estética de la 
recepción. Su postura no se centra en la historia como en Jauss (1987), sino en la 
semiótica. A partir de ella, intenta formular el problema de la recepción desde la 
textualidad. Los procesos de lectura, en Iser, se desarrollan en la concurrencia 
entre el lector implícito reclamado por el texto y el empírico. Se debe tener en 
cuenta que los estudiantes o neolectores, en su mayoría, son lectores empíricos y 
no “implícitos”, como sugiere Iser, o “modelos”, como refiere Eco (1979). 


Del mismo modo, como propone Íser, no se puede olvidar la idea de 
“indeterminación” o “espacios vacíos”, ya que es lo que el texto no puede agotar 
por sí mismo: necesita al lector para, muchas veces o casi siempre, determinar 
los colores, los sabores, los rasgos físicos, la musicalidad, la textura de la voz, 


etcétera. Por ello, el autor/texto apela y reclama la participación del lector en el 
proceso de lectura literaria para cubrir ese vacío, que lo llama directamente para 
que contribuya en su construcción y realización. 


Por ello, la indeterminación del texto literario moviliza al lector en la búsqueda 
de sentido, para lo cual debe activar su imagen del mundo, su propia experiencia, 
sus estudios, sus intereses, etcétera. Por esa razón, no se pueden encontrar 
lectores que sientan, piensen o perciban lo mismo. 


Por consiguiente, se rompe con el centralismo que se le había otorgado al autor 
y, luego, al texto, cuya postura ineludible se sostenía en la crítica? literaria y en el 
canon. Así, este descentralismo considera al lector, quien permite que la obra 
literaria viva, como copartícipe de la creación: se presenta constantemente y 
cuyo mensaje es reinventado en cada lector. También, el mismo lector reinventa 
al mismo texto en las distintas etapas de su vida y según sus experiencias, es 
decir, su intertexto lector. En consecuencia, se puede afirmar rotundamente que 
aquellos textos que pretenden bastarse en sí mismos, sin el concurso del lector, 
no tendrán valor literario. Este hecho no consiste en restarle importancia en la 
sociedad, al contrario, la adquiere en ese diálogo enriquecedor y vivificador con 
el lector. Así, Iser (1989, p. 149) manifiesta lo siguiente: 


El texto se actualiza, por lo tanto, solo mediante las actividades de una 
conciencia que lo recibe, de manera que la obra adquiere su auténtico carácter 
procesal solo en el proceso de lectura. [...]. La obra de arte es la constitución del 
texto en la conciencia del lector. 


Por último, con respecto a este tema, se puede añadir que la estética de la 
recepción también aporta, significativamente, el tópico de la interactividad. En 
esta, se establecen dos perspectivas: 


El papel del lector y de la lectura como eje central para la literatura 


La literatura como la posibilidad de estas interacciones y convergencias entre 
texto y lector 


Por consiguiente, el texto se debe entender como un depósito de claves y marcas 
que se le brindan al lector para que pueda desarrollar el juego comunicativo, 
creativo y crítico de la interpretación, el cual no es arbitrario. En este, la 
intertextualidad contribuye de manera cardinal, ya que le permite descubrir las 
claves en un texto para relacionarlo con otras marcas. El lector logrará que las 
interpretaciones, al compararse, asemejarse y contrastarse, adquieran más 
solidez y significación. En ese sentido, la obra es abierta (Eco, 1979). 


2.1.3 Autores que han sostenido la importancia del lector ante la obra 
literaria 


El origen de estas teorías, que a continuación se evidenciarán, radica en 
aproximaciones que, desde distintos puntos de vista, han analizado el papel del 
lector en el acto de lectura como partícipe cocreador de la obra literaria. 


La preocupación de algunos críticos, investigadores y escritores con respecto a la 
participación del lector en la lectura literaria devela que, desde por lo menos 
hace varias décadas, ya se planteaba este tema. Entre las posturas más 

relevantes, destacan las siguientes: 


a. Jean-Paul Sartre 


Desde 1947, y de modo evidente en la obra Qué es la literatura (1976, p. 73), 
sostenía que el escritor debe confiar en el lector para que concluya su obra. Este, 
al aceptar ese llamamiento, le otorga sentido al texto: 


La creación no puede realizarse sin la lectura, ya que el artista debe confiar a 
otro el cuidado de terminar lo comenzado, ya que un autor puede percibirse 
esencial a su obra únicamente a través de la conciencia del lector, toda obra 
literaria es un llamamiento. Escribir es pedir al lector que haga pasar a la 
existencia objetiva la revelación que yo he emprendido por medio del lenguaje. 


Si bien es cierto que el autor tiene sus pretensiones, su intertexto, sus 
expectativas y, además, deja marcas poéticas de acuerdo con la tipología del 
texto, no indica al lector un solo modo de recorrerlo, sino que le otorga la misma 
libertad que él tuvo al construirlo. Además, lo interesante en esta relación es el 
reconocimiento del otro por parte de ambos, autor y lector, tal como expresa 
Sartre (1976, p. 77): 


El autor escribe para dirigirse a la libertad de los lectores y requerirla a fin de 
que haga existir la obra. Pero no se limita a esto y reclama además que se le 
replique con la misma confianza, que se le reconozca su libertad creadora y que 
se la pidan a su vez por medio de un llamamiento simétrico e inverso. Aquí se 
manifiesta, en efecto, la otra paradoja dialéctica de la lectura: cuando más 
experimentamos nuestra libertad, más reconocemos la del otro; cuando más nos 
exige, más le exigimos. 


Por esta razón, todo texto literario le presenta al lector la posibilidad de realizar 
múltiples lecturas e interpretaciones. Así, este identificará que en la misma obra 
hay un tipo de pauta, señal o marca (lírica, narrativa, teatral y de otros tipos: 
estética, social, semiótica, etcétera) que debe descubrir y seguir para proyectar su 
propio intertexto, sus propios saberes. No es necesario ser un experto en lectura 
literaria para efectuar una interpretación creativa —al contrario, se debe carecer 
de prejuicios y ataduras que la impidan— a partir de un yo personal que busca, 
desde su libertad, construir objetivamente un mundo de todas las voces o de 
todos los lugares en los que ninguno sobra. 


b. Hans-Georg Gadamer 


Gran filósofo alemán y fundador de la escuela hermenéutica, desde la década de 
1970, sostenía que la interpretación de un texto debe evitar la arbitrariedad y las 
limitaciones. Para ello, se siguen las marcas del texto, pero, a su vez, esto no 
restringe el proyecto creador del lector. Así, desplaza el lugar del sentido de la 
interpretación del autor hacia algún sitio indeterminado entre el texto y el lector. 
Por consiguiente, este debe estar dispuesto a la novedad y a la conciencia de los 
propios prejuicios. 


Gadamer, en su obra Verdad y métodos: fundamentos de una hermenéutica 
filosófica (1960), manifiesta que la lectura es un proceso de interioridad. Para el 
propósito que se esgrime, es interesante que la aproximación al texto siempre se 
efectúe desde el contexto de la persona que lee, de manera que lo que dice el 
texto está formado por la sucesión y la tensión de sus lecturas múltiples. La 
comprensión está determinada por todo lo que es en sí el lector. Siempre se 
parte, ineludiblemente, de lo que ya se sabe, de un bagaje personal o de lo que se 
supone para poder llegar a lo nuevo, a lo ajeno y a lo diferente. 


Asimismo, Gadamer explica que la belleza, como concepto artístico literario, no 
es un objeto definitivamente fijado o cerrado, sino que tiene un carácter de 
“acontecimiento” (ereignischarakter). Así, la belleza, la estética aplicada a la 
construcción de un texto literario, debe incorporar a los lectores en ese 
acontecimiento y este hecho es una experiencia de pertenencia inevitable. 


Definitivamente, el acontecer del texto es inconcluso, y se va completando con 
cada acontecimiento de encuentro y descubrimiento entre el lector y el texto. 
Gadamer da un salto cualitativo en su reflexión hermenéutica para posicionar la 
obra de arte no en el objeto, sino en el encuentro de esa experiencia estética. De 
esa manera, posibilita el punto de encuentro, unidad, y mutua dependencia y 
pertenencia. 


En ese gran acontecimiento, que es un encuentro, un texto literario tiende a 
contestar las interrogantes (hipótesis) que el lector formula a través de respuestas 
que son preguntas, cada vez nuevas, de tal manera que se presentan muchas más 
posibilidades de respuestas y con ellas nuevas interrogantes. Así, una obra 
literaria será un acontecimiento lingúístico, ya no solo entendida como la idea 


heideggeriana de que el lenguaje habla, sino de que dialoga. Por ello, el texto 
literario y el lector se unen en este acontecimiento estético y generan un diálogo 
heterolineal. 


Cc. Roland Barthes 


En su texto El susurro del lenguaje. Más allá de la palabra y de la escritura 
(1984), obra póstuma, Barthes también le otorga importancia al lector en el 
proceso de lectura; incluso, afirma que este es capaz de entender la sordera de 
los personajes que dialogan con él. En este proceso, rescata el tópico del placer, 
en el cual los lenguajes circulan sin jerarquizaciones. 


Asimismo, Barthes manifiesta que la lectura literaria es un juego entre el texto y 
el lector. Por lo tanto, la lectura no puede ser entendida como un acto que se 
compra, no es una mercancía y mucho menos utilitarista. Su valor radica en lo 
que el texto dice y en el rescate de su sentido lúdico: 


Hay que tomar la palabra, jugar en toda su polisemia, en este caso: el texto en sí 
mismo “juega”, [...] y el lector juega, por su parte dos veces: juega al Texto [sic] 
(sentido lúdico), busca una práctica que lo reproduzca; pero para que esta 
práctica no se reduzca a una mímesis pasiva, interior (el Texto [sic] es 
precisamente lo que resiste a esta reducción), ejecuta el Texto [sic]. [...] La 
reducción de la lectura a un consumo es evidentemente responsable del 
“aburrimiento” que muchos experimentan ante el texto moderno (“ilegible”), la 
película o el cuadro de vanguardia: [...] que no se es capaz de producir el texto, 
de ejecutarlo, de deshacerlo, de ponerlo en marcha (1984, pp. 80-81). 


Además, Barthes, en el Placer del texto, plantea que en un texto literario no hay 
sujeto y objeto separados. Es decir, detrás del texto, no existe un escritor activo 
ni un lector pasivo, sino una unión de ambos en el que se interrelacionan y 
generan una construcción nueva. Por ello, la idea del escritor no es la que 


predomina, ya que se perdería el placer de leer, entendido como “ese momento 
en que mi cuerpo comienza a seguir sus propias ideas, pues mi cuerpo no tiene 
las mismas ideas que yo” (1974, p. 26). 


Así, el placer de leer es propio de la individualidad de las personas. Por esa 
razón, cuando alguien comprende un texto literario, el placer no se reduce a la 
subjetividad, sino a la individualidad del lector, lo cual abarca y supera a la 
misma subjetividad. A través de este hecho, cada cuerpo construye su placer 
como indica Barthes (1984, p. 79): 


Y ese cuerpo de goce es también mi sujeto histórico, pues al término de una 
combinación muy fina de elementos biográficos, históricos, sociológicos 
neuróticos (educación, clase social, configuración infantil, etc.) que regula el 
juego contradictorio del placer (cultural) y del goce (no cultural). 


d. luri Lotman 


Define el arte como el lenguaje (comunicación) en el que intervienen tanto el 
emisor como el receptor. Por consiguiente, el texto literario, que es considerado 
como arte, es un sistema de comunicación en el que participan el escritor y el 
lector. 


Por ende, realizar una lectura reducida a las estructuras verbales para que una 
obra sea literaria no es suficiente. Las dimensiones pragmática, cultural, 
extralingúística, etcétera, se deben unir directamente al proceso de producción y 
recepción: “El valor informacional de la lengua y del mensaje dados en un 
mismo texto varía en función de la estructura del código del lector, de sus 
exigencias y esperanzas” (Lotman, 1978, pp. 31-32). Por esa razón, todo arte 
tiene en sí mismo la capacidad de despertar en el receptor aquello que estimule 
sus conocimientos previos, su cultura y logros en su aprendizaje. 


Además, una obra literaria entrega a los lectores diversos mensajes distintivos de 
acuerdo con sus capacidades. Incluso, a un mismo lector, le permite modificar, 


añadir y transformar, a través de una segunda lectura, su lectura inicial (Lotman, 
1978). Por ello, se debe insistir en que no es lo mismo interpretar un texto 
literario que uno no literario porque el primero tiene una densidad semántica; de 
ahí que presente una pluralidad de interpretaciones. Así, a través de la 
comunicación secundaria, la persona percibe el mundo y lo estructura. 


Entonces, si se centra la mirada en las experiencias del lector, se podría superar 
el inmanentismo del texto, interpretar una obra literaria más allá de la frontera de 
la expresión verbal, y considerar otras dimensiones como la cultural, histórica, 
psicológica, social y filosófica del entorno del lector. Por consiguiente, cuando el 
ser humano le otorga sentido al mundo, está efectuando una actividad semiótica 
(Lotman €: Uspenskij, 1979), en la cual se manifiesta su cultura como memoria 
colectiva e intersubjetiva. Con toda esa amalgama cultural, el lector realiza su 
lectura comprensiva. Esta no puede ser solo lingúística; ya que sus elementos 
cultural, social, psicológico, etcétera, lo acompañan siempre, es decir, son parte 
esencial de su ser lector. 


En esa línea de reflexión, Segre manifiesta lo siguiente: 


Al insertar el texto en un acto de comunicación, se evidencian automáticamente 
sus lazos de unión con la cultura y se reivindica una perspectiva histórica. [...] El 
estudio de la cultura es el que puede mediar entre el estudio histórico y el de los 
textos (1985, pp. 143-145). 


e. Umberto Eco 


En su texto Obra abierta, en 1962, afirma que los autores componen sus obras 
abiertas (por acabar) y el papel del lector será cerrarlas al completarlas con sus 
interpretaciones. Eco (1979, p. 98) plantea en favor del lector los siguientes 
puntos: 


las obras “abiertas” en cuanto a que se encuentran en movimiento se caracterizan 
por la invitación a hacer la obra con el autor; 


en una proyección más amplia (como género de la especie “obra en 
movimiento”), hemos considerado las obras que, aun siendo físicamente 
completas, están, sin embargo, “abiertas” a una germinación continua de 
relaciones internas que el usuario debe descubrir y escoger en el acto de 
percepción de la totalidad de los estímulos; 


toda obra de arte, aunque se produzca siguiendo una explícita o implícita poética 
de la necesidad, está sustancialmente abierta a una serie virtualmente infinita de 
lecturas posibles, cada una de las cuales lleva a la obra a revivir según una 
perspectiva, un gusto, una ejecución personal. 


Por otro lado, en su Lector in fabula, Eco manifiesta que “se requiere del lector 
un trabajo de inferencia” (1981, p. 76), ya que el texto está repleto de vacíos, de 
“intersticios”, como dice, que se necesitan completar. El texto requiere a alguien 
que permita que todo su sistema funcione, es decir, un lector implícito, tal como 
Eco explica: 


Ante todo, porque un texto es un mecanismo perezoso (o económico) que vive 
de la plusvalía de sentido que el destinatario introduce en él y solo en casos de 
extrema pedantería, de extrema preocupación didáctica o de extrema represión el 
texto se complica con redundancias y especificaciones ulteriores (hasta el 
extremo de violar las reglas normales de conversación). En segundo lugar, 
porque a medida que pasa de la función didáctica a la estética, un texto quiere 
dejar al lector la iniciativa interpretativa, aunque normalmente desea ser 
interpretado con un margen suficiente de univocidad. Un texto quiere que 
alguien lo ayude a funcionar (1981, p. 76). 


Siguiendo las reflexiones de Eco, se concluye que un texto literario por sí solo 
no es suficiente, necesita el concurso del destinatario como condición 
indispensable no solo de su propia capacidad comunicativa concreta, sino 
también de su significatividad. El lector actualiza permanentemente el texto. 


Cabe señalar que las competencias del emisor, muchas veces, no coinciden con 
las del receptor debido a que para leer un texto no basta el conocimiento verbal, 
sino que también intervienen las competencias extralingúísticas del lector. Esto 
nos sitúa en el campo de la otredad y sus múltiples significaciones. 


Eco afirma categóricamente “que de un texto pueden darse infinitas 
interpretaciones, esta es la lectura que consideramos ahora” (1981, p. 84). Es un 
juego dialéctico entre el texto y el lector que se espera encontrar; “por muchas 
que sean las interpretaciones posibles, unas repercuten sobre las otras de modo 
tal que no se excluyan, sino que, en cambio, se refuerzan recíprocamente”. 


Por otro lado, no se pueden eludir las experiencias del lector según su formación 
y cultura. Además, cuando el lector se enfrenta a una obra literaria, sus 
expectativas se basan en sus lecturas previas; “a menudo, en lugar de recurrir a 
un cuadro común, el lector extrae directamente del repertorio de su competencia 
intertextual el cuadro correspondiente” (Eco, 1981, p. 120). 


Desde esa perspectiva, Eco manifiesta que “los cuadros y las representaciones 
semémicas se basan sobre procesos de semiosis ilimitada y, como tales, 
requieren una cooperación del lector, quien debe decidir dónde extender y dónde 
bloquear el proceso de interpretabilidad ilimitada” (1981, p. 125). 


f. Julia Kristeva 


En su obra El texto de la novela (1974), a favor del lector, Kristeva incluye el 
concepto de interactividad. Así, remite al fenotexto y al genotexto, términos con 
los que pretende explicar los fenómenos de creación y lectura activa. El 
fenotexto de la creación es la cultura del autor; y el genotexto, su obra literaria 
concreta. Para el lector, el primero es la obra que lee; y el segundo, el resultado 
de su lectura. De esta manera, el concepto de texto abierto de Eco (1981) queda 


definido en Julia Kristeva como el espacio de encuentro de las transformaciones 
entre autor y lector. 


Asimismo, con respecto a la lectura literaria, Julia Kristeva siguió la noción de 
intertextualidad. Considerando las investigaciones y reflexiones de Bajtín, 
plantea que la lectura es un espacio textual tridimensional en diálogo: la 
escritura, el destinatario (o el lector ideal) y los textos exteriores. 


Así, describe el espacio textual como planos que se entrecruzan. Este se define, 
por un lado, horizontalmente, cuando la palabra en el texto pertenece al tema y al 
destinatario de la escritura; y, por otro lado, verticalmente, cuando se orienta 
hacia una recopilación literaria anterior. En palabras de Kristeva (1986), se 
vislumbra la presencia del lector no de manera tangencial, sino sustancial. La 
palabra en un texto no es propiedad absoluta del que escribe, también le 
pertenece al lector o destinatario, lo cual le otorga un carácter horizontal al texto. 
Su relación vertical se encuentra en la interrelación con otros textos, ya que 
cualquiera se construye como un mosaico de citas; en ese sentido, es la 
absorción y transformación de otro. 


Desde esa perspectiva, Julia Kristeva plantea que cada palabra (texto) es una 
intersección de palabras (textos). Es decir, cualquier texto se construye como un 
mosaico de citas: es la absorción y la transformación de otro texto. En ese 
sentido, en su esencialidad, cada texto es alimentado por otros textos. 


En consecuencia, se evidencia la relación horizontal entre los textos literarios; es 
decir, para la construcción de uno, se requieren otras citas textuales. Por 
consiguiente, es posible afirmar que no existe obra alguna que viva de modo 
aislado, ya que desde el momento de su construcción está relacionada implícita o 
explícitamente con las otras. En consecuencia, esta lógica se presenta 
principalmente en el momento de la lectura literaria. 


Además, el concepto de intertextualidad es importante desde la creación de un 
texto literario; así como el de lectura, que puede ser llamada interlecturalidad 
para diferenciarla del proceso creador, aunque también es un proceso creativo a 
partir del texto literario. 


g. Mario Vargas Llosa 


Desde sus estudios de crítica literaria, Vargas Llosa plantea que el texto hace 
brotar emociones, sentimientos, reacciones y vida en el lector. Así, propone que 
este se alimenta de las sensaciones del primero, pues sin su participación 
quedaría huérfano de sus propias esencialidades. En su obra Gabriel García 
Márquez: historia de un deicidio, plantea que en el texto literario “eficazmente 
utilizado, el dato escondido hace brotar en el espíritu del lector emociones que 
dotan de vivencias al relato: la materia narrativa se alimenta de las sensaciones 
que provoca en el lector y que este, a su vez, retransmite a la ficción” (1971, p. 
283). 


Así, propone que el autor elabora su obra desde su punto de vista, pero necesita 
la perspectiva del lector en ese proceso de construcción. Por lo tanto, el texto se 
crea plenamente cuando el lector aporta su propia focalización y reflexión del 
libro a partir de su realidad. 


En una de sus conferencias, en la Universidad de La República de Montevideo, 
Vargas Llosa evidencia, a través de la explicación de la técnica de la caja china, 
la importancia de introducir al lector en el relato: 


Como ustedes saben, en las cajas chinas siempre hay adentro una más pequeña; 
abrimos, sacamos una caja más pequeña, y luego otra caja más pequeña, y se 
diría que así podría ser hasta el infinito [...] los personajes de sus historias 
cuentan, a su vez, historias, y en las historias que cuentan estos personajes están 
también encerrando otras historias que son contadas por los personajes de estas 
historias. Es exactamente lo que ocurre con las cajas chinas [...]. Se trata de 
introducir entre el lector y la materia narrativa intermediarios que vayan 
produciendo transformaciones en esta materia, aportando nuevas tensiones, 
nuevas emociones, para que el lector esté siempre dentro del hechizo 
indispensable para la cabal realización de una novela en el espíritu del lector 
(1969, p. 24). 


En ningún caso, la participación del lector es ajena a la construcción del texto 
literario. Por ejemplo, mediante la técnica de las cajas chinas, el autor va 
elaborando su obra; y, en el proceso de interpretación, al abrir las cajas, el lector 


determinará aquello que le interesa de acuerdo con sus experiencias y 
expectativas. En ese sentido, realiza una lectura en la que las cajas chinas son 
infinitas (cuando abre una, encuentra otra), en la cual ya no se presenta el orden 
lineal o vertical, sino multilineal. 


h. Mijaíl Mijáilovich Bajtín 


Desde la década de 1970, a través de sus aportaciones críticas en Estética de la 
creación verbal (1982) y Problemas de la poética de Dostoievski (1984), Bajtín 
siguió muy de cerca las reflexiones y los postulados de Einstein; sobre todo, el 
concepto de la relatividad, que adaptó a los estudios del diálogo y a los procesos 
de comunicación. 


A través de su teorización del diálogo y de la retórica, creó un nuevo marco 
conceptual en el que consideraba la polifonía, es decir, la interrelación dialógica 
en la que la comunicación se enriquece. En consecuencia, en un discurso 
polifónico, no es posible relegar la voz, la palabra y la conciencia ajena (del 
otro), que son unidades compositivas. Así, Bajtín afirma que “cada una de las 
unidades admite una diversidad de voces sociales y una diversidad de relaciones, 
así como de correlaciones entre ellas (siempre dialogizantes)” (1989, p.81). 


Por consiguiente, en el acto creador, se encuentran presentes las voces de los 
otros creadores. Al respecto, Bajtín escribe lo siguiente: 


Todo punto de vista creador, posible o efectivamente real, se convierte en 
necesario de manera convincente, indispensable, únicamente en relación con 
otros puntos de vista creadores; solo cuando aparece en sus fronteras tal 
necesidad esencial en tanto que elemento creador, encuentra una argumentación 
fuerte y una justificación; un punto de vista que no se implica por sí mismo en la 
unidad de la cultura, no es sino un simple hecho; y su especificidad puede 
parecer, sencillamente, arbitraria, caprichosa. 


Como se puede notar, Bajtín tiene en cuenta el pluralismo de voces; pues es 
partidario de una ruptura con el carácter lineal, unidireccional, impositivo y 
dominador de la retórica clásica. Además, propone una construcción 
participativa, integradora y social en la que caben las diversidades, las voces con 
sus propios dialectos, y, de algún modo, se cede el paso a una lectura 
multicultural. 


Además, Bajtín aporta la idea de la hibridación dialógica, mediante la cual 
favorece la pragmática comunicativa; ya que se consideran los distintos tiempos, 
los diversos valores culturales, y los contextos heterogéneos y sus matices 
idiomáticas (la heteroglosia). 


En la unidad cultural, a la que se refiere Bajtín, también se incluiría el acto 
creador del lector (su voz), pues su presencia es indispensable. Los puntos de 
vista de los creadores autores no se implican ni se sostienen por sí mismos, 
requieren la presencia de las “otras voces” creadoras de los lectores: estos 
actualizan el texto y lo renuevan permanentemente; de ahí que el sentido de una 
obra literaria no se reduzca a su autor ni a la época en la que se escribió, sino 
como Bajtín sostiene: 


La literatura es una parte inseparable de la cultura; no se la puede comprender 
fuera del contexto integral de toda la cultura una época dada. Es inadmisible que 
se la desprenda del resto de la cultura. [...] Al tratar de comprender y explicar 
una Obra solo a partir de las condiciones de su época, solo a partir de las 
condiciones de los tiempos más cercanos, nunca penetraremos en sus 
profundidades de sentido. El encierro dentro de una época tampoco permite 
comprender la vida futura de la obra en los siguientes siglos; esa vida se presenta 
como algo parecido a una paradoja. Las obras rompen los límites de su tiempo, 
viven en los siglos [...]” (1985, pp. 238-239). 


i. George P. Landow 


Es uno de los pocos investigadores que ha desarrollado herramientas 


informáticas aplicadas a la enseñanza y a la teoría literaria. Piensa que ha llegado 
el momento en el que la supremacía del libro impreso cederá el paso al digital. 


Por ello, Landow, a través de sus reflexiones, busca relacionar la literatura con 
las TIC. En su libro Hipertexto: la convergencia de la teoría crítica 
contemporánea y la tecnología (1995), detalla las relaciones del hipertexto con 
las nociones de intertextualidad, dialogismo y descentramiento del texto. 
Landow entiende por hipertexto a los textos que se interconectan sin tener un 
único eje organizador determinado por su propia estructura. El único eje esencial 
posible es el propio lector, pero este no es estático, sino que se va reorganizando. 
Así, el eje se descentra constantemente porque, con alto grado de probabilidad, 
existen muchos lectores en el mismo tiempo y en distintos lugares realizando la 
misma lectura. Estos multilectores seleccionan los textos y sus recorridos de 
acuerdo con sus intereses y contextualizaciones. 


Según Landow, que sigue el pensamiento de Bajtín, el hipertexto lleva a la 
intertextualidad a límites incalculables. Se cambia de paradigma radicalmente; es 
decir, se pasa del autor-texto a la triada de los estudios literarios: texto, discurso 
(lector) y cultura. De esta manera, se libera al texto de los tópicos únicamente 
lingúísticos, psicológicos, sociológicos o históricos, y se extiende a unas 
dimensiones insospechadas y a unas opciones de relaciones incontrolables. 


En tal sentido, Landow desarrolla el concepto de hipertextualidad, que es un 
conjunto de interacciones de varias conciencias en el que se interrelacionan las 
voces individuales. 


Para reforzar los conceptos anteriores, se debe considerar la definición de la 
polifonía y teorizar a partir de una doble significación. Por un lado, la 
heterolinealidad de un texto literario, es decir, los diversos matices que puede 
adquirir de acuerdo con la voz a la que el lector le presta más atención. Por otro 
lado, otorgarle el privilegio de la interpretación al lector, es decir, todas las voces 
son igualmente importantes en el proceso de lectura: la del autor, la del texto y, 
sobre todo, la del lector; ya que este último validará la relación entre ellos en el 
interior del texto y las voces que reclaman su presencia en el exterior de este. 


2.2 El intertexto lector 


Otro tema esencial es el del intertexto lector, pues este elemento comunicativo se 
relaciona directamente con la intertextualidad y ayuda a mostrar la relevancia de 
estos componentes en una didáctica de la lectura intertextual. Así, el concepto de 
intertextualidad remite directamente a la definición del intertexto en los planos 
que se detallan a continuación. 


2.2.1 Plano discursivo 


El intertexto de un texto literario es el del autor con todos sus conocimientos 
previos, experiencias, aspiraciones, lecturas, así como el conjunto de referencias 
de otros textos con los cuales establece relaciones de intertextualidad. 


La intertextualidad de una obra no es solo un conjunto de fuentes más o menos 
evocadas por esta, sino que se convierte en su estructura a partir de la cual se 
construye el texto/obra. Así, nos encontramos en presencia del intertexto 
propiamente dicho con sus variantes, tales como la apropiación, la cita, la 
alusión, la referencia, entre otras (Piégay, 1996). 


El intertexto de la obra no se reduce a lo lingiiístico, sino que puede trascender a 
otras obras de arte; por ejemplo, al cine, a la pintura, a la escultura, a los datos 
biográficos, a la historia, a la geografía, etcétera. 


2.2.2 Plano del lector 


El intertexto lector corresponde a todos los textos de su contexto vital antes de 
enfrentarse a la lectura de un nuevo texto literario. 


Además de los textos, se deben considerar las experiencias, los aprendizajes 
previos y todo lo que lleva el lector como una amalgama desde el aspecto 
cognitivo hasta el emotivo. 


En el intertexto del lector, también se presentan las expectativas, los objetivos, 
las inquietudes y los intereses del lector al realizar la lectura literaria. 


Según Mendoza Fillola, el intertexto del lector se reconoce por sus efectos: 


Puede afirmarse que la función del intertexto lector es la de dinamizar y 
contextualizar las aportaciones de la competencia literaria y de la experiencia 
lectora. Sin la dinamización de los distintos saberes no resultan posibles los 
reconocimientos ni las asociaciones que, en una situación de lectura y ante un 
texto concreto es capaz de desarrollar el lector (2001, p. 95). 


Como consecuencia, ante la lectura literaria, el texto y el lector literario se 
encuentran en un contexto dialógico, cada uno con sus respectivos intertextos. 
Cuando se considera a ambos, se puede realizar un trabajo creativo y crítico; ya 
que el lector busca su realización plena a través del texto, que se convierte 
también en autor como manifiesta lampolski: “El texto pertenece no solo a lo 
que en él introdujo conscientemente el autor, sino también lo que en él introdujo 


el lector en su diálogo con él [...]. El lector deviene así un coautor del texto con 
plenos derechos” (1996, p. 12). Así, el lector tiene su intertexto, constituido por 
lecturas realizadas anteriormente, sus propias experiencias, expectativas y 
saberes literarios. 


Con esos elementos, por un lado, está el receptor, que lee el texto literario y, 
desde su situación contextual, realiza su interpretación. Esta no es arbitraria; 
pues el texto, junto con su intertexto, deja marcas, vacíos e indeterminaciones 
que el lector debe completar. Es un juego dialógico entre el texto y el lector, tal 
como se manifestó anteriormente. Por otro lado, el texto también tiene su 
intertexto por las marcas de citación con otros textos y por las experiencias que 
un autor quiere transmitir de forma consciente o inconsciente, las cuales, de 
alguna manera, están relacionadas con los otros textos. Es decir, en el momento 
de la creación, el autor no se vacía de sus aprendizajes previos y lecturas, así 
como de las influencias que ejercieron sobre él. Esta gran amalgama actúa 
durante dicho proceso, ya sea de forma directa o indirecta. Por ello, en algunas 
obras literarias, se hallan marcas de citación de otros libros, las cuales abogan 
por la idea de que estas son un mosaico de citas, tanto explícitas o implícitas 
como provenientes del mundo interior del autor y su contexto vital. Por ejemplo, 
Gabriel García Márquez (1993), en su obra El otoño del patriarca, cita un poema 
de Rubén Darío (1990) sin mencionarlo y cambia su forma: 


El trueno de oro de los claros clarines de los arcos triunfales de Martes y 
Minervas de una gloria que no era suya mi general, vio los atletas heroicos de los 
estandartes los negros mastines de presa los fuertes caballos de guerra de cascos 
de hierro las picas y lanzas de los paladines de rudos penachos que llevaban 
cautiva la extraña bandera para honor de unas armas que no eran suyas, vio la 
tropa de los jóvenes fieros que habían desafiado a los soles del rojo verano las 
nieves y vientos del gélido invierno la noche y la escarcha y el odio y la muerte 
para esplendor eterno de una patria inmortal más grande y más gloriosa de 
cuántas él había soñado en los largos delirios de sus calenturas de guerrero 
descalzo, se sintió pobre y minúsculo en el estruendo sísmico de los aplausos 
que él aprobaba en la sombra pensando madre mía Bendición Alvarado eso sí es 
un desfile, no las mierdas que me organizan esta gente..., carajo no es posible 
que este indio pueda escribir una cosa tan bella [negritas añadidas] (pp. 140- 
141). 


La marcha triunfal 


¡Ya viene el cortejo! 
¡Ya viene el cortejo! Ya se oyen los claros clarines. 
La espada se anuncia con vivo reflejo; 


ya viene, oro y hierro, el cortejo de los paladines. 


Ya pasa debajo los arcos ornados de blandas Minervas y Martes, 
los arcos triunfales en donde las Famas erigen sus largas trompetas, 
la gloria solemne de los estandartes, 


llevados por manos robustas de heroicos atletas. 


[xl 


Él dice la lucha, la herida venganza, 

las ásperas crines, 

los rudos penachos, la pica, la lanza, 

la sangre que riega de heroicos carmines 
la tierra; 


los negros mastines 


que azuza la muerte, que rige la guerra. 


Las] 


A aquellas antiguas espadas, 
a aquellos ilustres aceros, 


que encarnan las glorias pasadas... 


Y al sol que hoy alumbra las nuevas victorias ganadas 

y al héroe que guía su grupo de jóvenes fieros, 

al que ama la insignia del suelo materno, 

al que ha desafiado, ceñido el acero y el arma en la mano, 

los soles del rojo verano, 

las nieves y vientos de gélido invierno, 

la noche, la escarcha 

y el odio y la muerte, por ser por la patria inmortal, 

¡saludan con voces de bronce las tropas de guerra que tocan la marcha 


triunfal!... 


Rubén Darío 


Por lo tanto, para respetar la naturaleza de un texto literario en cuanto a su 
creación, después de leerlo, se debe generar el tercer texto”, el cual integra los 
intertextos del lector y del texto. Esta confluencia se convertirá en un nuevo 
elemento intertextual para el lector que podrá utilizarlo en la siguiente lectura 
literaria que realice, y así sucesivamente. 


Con el apoyo de Kristeva (1974), y con el propósito de fundamentar lo que se 
viene sosteniendo, se identifican dos intertextos: el texto literario y el lector. Si 
bien es cierto que Kristeva centra su mirada en el primero, precisamente, es para 
seguir la construcción textual y sus intertextos; y, según la recepción, 
reconstruirlo. Es decir, desde el lector, que intertextualiza a partir de lo que el 
texto sugiere y lo que puede intersubjetivamente construir a partir del input 
textual. 


Si se logra proyectar este planteamiento sobre la actividad del lector, se deberá 
considerar el conjunto de saberes que constituye su intertexto y determinar su 
capacidad de respuesta ante los estímulos que el texto (y su intertexto) produzca. 
Esta serie de capacidades, saberes y experiencias condicionan la lectura del 
lector, a la vez que está supeditada a otras lecturas. 


Por ello, en el acto de leer, el lector produce sentido y un diálogo entre múltiples 
pares, entre el sinfín de lectores y textos. El lector se responsabiliza de la 
atribución de significados y de la formulación de interpretaciones en la que se 
encuentran sus preconceptos, experiencias, expectativas, objetivos, asombros, 
etcétera. 


Según Mendoza Fillola, el intertexto lector es 


el mecanismo que, selectivamente, activa los saberes y las estrategias que 
permiten reconocer los rasgos y los recursos, los usos lingúísticos-culturales y 
los convencionalismos de expresión estética y de caracterización literaria del 
discurso. La activación del intertexto lector tiene por objeto que el lector 
establezca asociaciones de diversos tipos (esencialmente de tipo metaliterario e 
intertextual), durante la recepción literaria. 


Definitivamente, para que los elementos del intertexto entren en acción, se 


necesita establecer el diálogo entre el texto y el lector, sin este elemento no se 
produce el encuentro. Al respecto, Mendoza añade lo siguiente: “El intertexto 
lector es el componente de la competencia literaria que regula las actividades de 
identificación, de asociación y de conexión en el proceso de recepción” (2001, p. 
96). 


En conclusión, se debe enfatizar que no existen lecturas pasivas, siempre se 
coopera con la interpretación. La lectura se convierte en acontecimiento de 
significados, que se puede matizar de la siguiente manera: 


Leer es un proceso interactivo en el que intervienen el autor?, el texto y el lector. 


Es un acontecimiento estético en el que el texto es percibido desde el gusto, la 
elección y un ejercicio de libertad del lector. 


Se deja de reducir a la pregunta por el objeto (obra) y se implica la interrogante 
que formula el lector, ya que este le otorga sentido. De ese modo, la obra se 
convierte en texto que construye un porqué, en la cual se presentan 
dialógicamente la escritura, el texto y la lectura (lector). 


El texto se actualiza cuando se lee y esto lo realiza el lector; por lo tanto, este 
hecho se debe considerar la esencia del acto comunicativo entre obra y lector. Es 
una cooperación que efectúa el lector con el texto para actualizarlo, es decir, 
darle vida. Este acontecimiento cambia según la circunstancia: el contexto guiará 
el sentido. Por ejemplo, no es lo mismo leer un poema, cuento, novela o teatro 
cuando uno era escolar que siendo profesional. 


Asimismo, se debe considerar que el texto digital producido en la pantalla de un 
ordenador, con enlaces que redirigen a otros vínculos (hipertexto), es la metáfora 


de lo que se le pide a todo lector activo: selección, competencia lectora e 
interactividad. Como manifiestan Juss (1987) y Kristeva (1978), el lector no es 
un ente pasivo, sino activo, que le otorga significación al texto, sin su concurso 
este queda mutilado. 


Por otro lado, se debe considerar el intertexto en relación con el hipertexto. En 
este caso, no es posible dejar de incluir la presencia activa y efectiva de las TIC. 
Estos son espacios de aprendizaje intertextuales, ya que los intertextos del lector 
y del texto encuentran un ámbito común en ellos (Baricco, 2019). 


2.3 El mundo del texto y el mundo del lector 


Durante mucho tiempo, los paradigmas lectores reducían la lectura al mundo del 
texto. A partir de las teorías que se han explicado, la obra artística trasciende el 
texto, no se puede reducir a lo puramente lingúístico. Así, esta solo se puede 
considerar realmente como tal cuando se concreta en el lector, es decir, este le 
otorga existencia y permanencia. Estos dos mundos, el del texto y el del lector, 
se unen para convertir su encuentro en una pieza artística: una creación constante 
y cambiante. En esta interacción texto/lector, no debería primar uno sobre otro. 
El texto, como dice Iser (1972), guía al lector a través de sus diferentes 
esquemas y, con un respeto mutuo, este incorpora su intertexto según su mundo 
con todas sus dimensiones. 


Por consiguiente, se debe considerar que esta convergencia, como manifiesta 
Iser, es virtual. Es decir, la lectura literaria no se puede reducir ni al texto ni al 
lector, sino que ambos deben confluir en un todo nuevo y diferente que, al 
mismo tiempo, alimente las demás obras literarias que el lector leerá. Este nuevo 
mundo, resultado de una lectura creativa y crítica, será siempre dinámico, sin la 
prevalencia de alguno. 


Los correlatos oracionales que tienen una intención específica marcan el 
horizonte de expectativas que pretende encontrar en el lector. No obstante, aquel 
es modificado por este no solo porque aplica su creatividad, sino porque aporta 
necesariamente experiencias, cosmovisión, conceptos, lecturas previas, cultura, 
relaciones interculturales e intersubjetivas, etcétera. El lector no puede eludir 
toda esta amalgama para solo interpretar cognitivamente, sino que también debe 
considerar el aspecto afectivo y emocional, como manifiesta lampolski (1996, p. 
13): 


Al leer un libro o al mirar un filme, consideramos que estamos descifrando las 
intenciones autorales, que estamos recibiendo un mensaje autoral. Pero, en 
realidad, estamos realizando un trabajo de comprensión del texto (desde luego, 
determinado por las estructuras de este), utilizando en él todo el volumen de 


nuestra experiencia vital y nuestro bagaje cultural. Llana y simplemente, no 
existe otra forma de contacto con el texto. 


Así, dos lectores pueden coincidir al leer el mismo texto; sin embargo, el 
horizonte de expectativas de cada uno tendrá ciertos matices, diferencias y 
preferencias. Precisamente, en este hecho, cobra capital importancia la cultura 
del lector, en la cual se presenta de modo directo la intertextualidad. Así, Iser 
afirma lo siguiente: 


Todo lo que leemos se sumerge en nuestra memoria y adquiere perspectiva. 
Luego puede evocarse de nuevo y situarse frente a un trasfondo distinto con el 
resultado de que el lector se encuentra capacitado para establecer conexiones 
imprevisibles hasta entonces. La memoria evocada, sin embargo, nunca puede 
recuperar su forma original... el lector, al establecer estas interconexiones entre 
pasado, presente y futuro, en realidad hace que el texto revele su multiplicidad 
potencial de conexiones. Estas conexiones son el producto de la mente del lector 
que trabaja sobre la materia prima del texto, si bien no son el texto en sí, pues 
este solo se compone de oraciones, afirmaciones, información, etc. (1987a, pp. 
220-221). 


En esta línea, se puede afirmar que el texto activa las facultades creativas y 
otorga la posibilidad de recrear el mundo que presenta. Es decir, el lector es 
cocreador del mundo literario que se origina o subyace en el texto. 


Entonces, se puede convenir en que la lectura no se reduce al texto literario ni a 
lo que el lector aporta, sino que superándolos se manifiesta como la unión de 
ambos. De ese modo, se crea un nuevo espacio literario que resultará semejante 
a otros fundamentados en el mismo texto, pero diferente por la participación 
activa del lector y su intertexto que es diferente, a veces, exclusivo e individual. 


Así, el resultado de esa unión entre el texto literario y el lector creativo será la 
creación literaria. Mientras que el lector no haya participado con su acto creador 
en la obra literaria, esta no estará completa: sin el acto comunicativo, su 
naturaleza se reduce a un simple escrito. 


El siguiente gráfico pretende demostrar esta fusión entre obra y lector. Se puede 
observar que el círculo de la obra literaria queda abierto cuando el lector 
participa y ambos hallan, en este encuentro, su realización plena. Por ello, si este 
acto se efectúa, la obra ya no es la misma, tampoco el lector: ambos se han 
salvado y construido o, por lo menos, el lector ha encontrado preguntas. En ese 
mismo instante, se presentan muchas otras posibilidades. Es decir, la 
interrelación se puede establecer a la vez con varios lectores, de ahí la gran 
riqueza que ensambla una obra literaria. Incluso, el mismo lector, transcurridos 
algunos años, puede darle ciertos giros y matices al texto literario que leyó antes. 
De este modo, generará una nueva Obra literaria, esto es, un acto nuevo de 
creación. 


Gráfico N* 2.1 Participación del texto-lector 


Texto nuevo 


2.4 La polifonía en el acto lector 


A lo señalado anteriormente, para darle mayor solidez argumentativa, se le debe 
añadir el concepto de polifonía, el cual entre sus aportes define bien el 
dialogismo. Según Bajtín (1982), es la cualidad especialmente destacada en los 
discursos por la cual estos resultan de la interacción de múltiples voces, puntos 
de vista y registros lingiísticos. Ese dialogismo implica la heterofonía o 
multiplicidad de voces. En un texto literario, la presencia de varias voces se 
inscribe mediante el narrador, los personajes, la voz ubicada en el tiempo y 
espacio, el yo poético, etcétera. 


Sin embargo, la polifonía se explica de modo más claro desde la música, en la 
cual cada instrumento expresa un conjunto de sonidos simultáneos; más aún, 
cada nota musical manifiesta y aporta su individualidad, su idea musical, en la 
cual conserva en todo momento su independencia. Esta permite que todo el 
conjunto adquiera un tono armónico y una verdad verosímil. Incluso, el silencio 
de algunas notas es importante en el tiempo y espacio musical. 


Por ello, sería erróneo reducir una creación textual solo a la voz del texto o del 
narrador, y mucho menos a la del autor. Se puede afirmar categóricamente que el 
mismo autor, al realizar un acto de creación textual literaria, expresa sus distintas 
voces: experiencias, preconceptos, pretextos, etcétera. Así, alimenta al narrador 
que, a su vez, agrega sus propias voces y le otorga a los personajes la 
manifestación de sus propios discursos. 


Entonces, la polifonía se presenta en todo acto de construcción textual y, por 
ello, también se debe encontrar en el lector. Se puede focalizar un texto desde 
múltiples voces e interpretaciones. En este sentido, la polifonía no se reduce al 
texto literario, sino que trasciende al contexto del lector, que puede ser el crítico 
literario, el docente, el lector experto, el lector novato, entre otros. 


Así, tanto el discurso textual como la presencia del lector conjugan sus múltiples 
voces. Se forma un concierto de voces en la que cada una cumple una función, 
es decir, en la orquesta de la lectura, cada uno toca un determinado instrumento. 
Sin el lector, no habría sinfonía, sería un caos y desorden, o se implantaría la 


dictadura y la disonancia de algún o algunos instrumentos. 


En definitiva, desde su situación vital, cada uno aporta con su propia lectura. 
Esta, si bien es cierto que es guiada por los marcadores propios del discurso, no 
deja de ser su propia lectura pragmática y contextualizada. Cada voz tiene su 
importancia y no se subyuga ante otra. Con la polifonía, se descentra la voz del 
texto, así como la de los críticos, expertos y docentes; entonces, se le otorga el 
valor y el espacio que le corresponde a cada una. 


2.5 El intertexto en relación con el hipertexto 


En la década de 1970, Theodor Nelson (1965) acuña la palabra hipertexto para 
denominar un tipo específico de texto electrónico que consiste en una serie de 
bloques de texto (verbales y no verbales) conectados entre sí por nexos 
electrónicos que forman diferentes itinerarios o trayectos de lectura para el 
usuario (intertextualidad). 


En efecto, el hipertexto es un modo diferente de leer y escribir posible debido a 
los avances de las TIC. Un texto hipertextual incluye información visual, sonora, 
animación y otras formas de comunicación que muchas veces se entrelazan entre 
sí. De tenerse en cuenta, se debería enriquecer la comunicación y el mensaje 
literario, o la manera de incluirlo en el acto de lectura literaria. 


Cabe señalar que el hipertexto es el lugar y el espacio no lineales ni 
secuenciales; en consecuencia, se permiten relaciones con otros textos de modo 
intertextual y simultáneo. Es decir, lo más importante del concepto es la 
capacidad de movimiento que se le otorga al lector por las distintas vías que se le 
presentan. 


Por otro lado, Landow (1995) no distingue entre hipertexto e hipermedia, y 
propone adoptar únicamente el término hipertexto; puesto que este extiende la 
noción de texto más allá de lo puramente verbal al permitir la conexión de 
diversos tipos de información, ya sea verbal, icónica, gráfica o sonora. Por su 
parte, Nielsen (1990) publicó Hypertext and Hypermedia, en el cual destaca la 
organización y la lectura no secuenciales de los segmentos de la información. En 
consecuencia, las TIC son una gran herramienta para realizar una lectura 
intertextual. Además, lo que es más importante para esta investigación, 
favorecen la lectura literaria y, por lo tanto, la participación del lector como uno 
de los elementos imprescindibles. 


2.6 La lectura intertextual y sus proyecciones didácticas 


La intertextualidad es el conjunto de relaciones que un texto literario puede 
establecer con otros textos literarios o no literarios, incluso, con las demás artes 
como el cine, la pintura, la escultura, etcétera. 


Como ya se ha manifestado, el texto literario es el resultado de muchas 
combinaciones de referencias y temáticas formales, ya sean implícitas o 
explícitas, consciente o inconscientemente. Desde esta perspectiva, la 
intertextualidad defiende la idea de que todos los textos se atraviesan, es decir, se 
puede hablar de las polifonías y los polisistemas. A partir de ella, se establecerán 
múltiples relaciones no jerárquicas, distintivas y válidas según el trabajo del 
lector, siempre que este siga las marcas y complete los vacíos o 
indeterminaciones dejadas por el texto literario. 


En el caso de un docente, debe considerar que la intertextualidad ayuda a los 
alumnos a realizar una lectura en la que sean capaces de elaborar sus propios 
discursos, y de construir su propia lectura a partir del diálogo con el texto y de la 
relación intertextual. 


Se logrará lo óptimo siempre y cuando el lector realice una lectura intertextual 
significativa. A partir de ello, podrá efectuar una lectura creativa, es decir, 
generar el tercer texto en el que aportará, modificará, eliminará y añadirá 
elementos a la lectura, por ende, al texto. Además, cambiará los cimientos de su 
vida con preguntas que solo él puede responder. 


Por esta razón, este tipo de lectura permite que el lector comprenda que no es 
dueño de la verdad, y que los demás lectores también son capaces de elaborar 
sus propios discursos, preguntas y respuestas. Si se pretende que la lectura 
literaria sea relevante, debe existir una necesidad de la promoción de ideas para 
no caer en la homogenización. Para ello, es imprescindible realizar lecturas en 
equipo, respetando y valorando las opiniones de los demás. 


Si se aplica la intertextualidad en las aulas y en la sociedad, se pueden considerar 
las implicaciones de actuación desde las siguientes vertientes: 


El docente o experto ayuda a encontrar las marcas dejadas en el texto para que el 
lector accione el diálogo creativo con el texto y, de ese modo, la lectura no sea 
arbitraria. Su trabajo ya no se reduce al análisis parcial de un texto literario, sino 
que rescata su esencialidad y le otorga al alumno/lector el papel que le 
corresponde: el de cocreador de la obra literaria. 


Asimismo, mediante esta tarea, se rescata el diálogo entre los textos, entre el 
texto y el lector, y entre todos los alumnos/lectores. 


A través de la intetextualidad, el lector adquiere una actitud activa y de 
compromiso. No solo reconstruye el texto literario, sino que, además, es un 
creador o, incluso, deconstructor del texto leído. Por consiguiente, si se tiene en 
cuenta el intertexto que ha seguido el autor para realizar su creación, el lector 
incluye su intertexto y crea un nuevo texto. La interpretación, en ese sentido, ya 
no se limita a lo que el texto dice, pues eso negaría su naturaleza interrelacional. 


Cabe recordar que el lector se forma en el ejercicio de la lectura. Así, su 
experiencia en este ámbito ampliará sus componentes en la competencia literaria 
y contribuirá al desarrollo de la diversidad de estrategias que la lectura de los 
distintos tipos de textos requiere. Además, resulta interesante entender que un 
lector no puede interpretar si no tiene una experiencia lectora intertextual. Esta 
afirmación es muy arriesgada, pero necesaria; ya que, mediante una lectura 
intertextual, se validará el proceso de lectura apoyado en las expectativas e 
inferencias personales sobre el significado que establece el lector en función de 
su intertexto. En realidad, lo que ocurre es que a los lectores casi no se les ha 
enseñado a leer, sino que sencillamente se les ha encaminado a saber decodificar 
o solo extraer información del texto literario. Como se mencionó anteriormente, 
una posible solución es empezar por los textos literarios y, luego, continuar con 
los no literarios. Lamentablemente, algunos creen que leer es únicamente 


decodificar y reducen la lectura literaria a esta acción (Mendoza, 2001). 


Capítulo 3. Propuesta de actuación 


CAPÍTULO 3 


Propuesta de actuación 
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3.1 Criterios y modalidades didácticas 


Es necesario plantear un espacio de actuación didáctica en el que se evidencie 
que la intertextualidad es una herramienta eficaz en la comprensión lectora. Este 
modelo de actuación didáctica presenta dos variables como eje: por un lado, la 
actuación pragmática del alumno en el proceso lector con todas sus capacidades 
e intertextos; y, por otro lado, el trabajo intertextual que se puede realizar a 
través de un texto literario. 


Después de precisar los conceptos básicos que guiartu eán esta propuesta de 
lectura, para su aplicación, se requiere delinear de manera clara y didáctica 
ciertos elementos científicos que permitirán tratar el tema de modo más preciso y 
efectivo. Así, se puede delimitar la propuesta en los siguientes ítems. 


3.1.1 La intertextualidad y su funcionalidad 


Si la construcción de un texto literario se configura como plantean Roland 
Barthes (1974) y Genette (1989), un texto literario será como una geología de 
escrituras y palimpsestos, cuyas diversas capas otorgan sentido a la estructura. 
Durante la lectura, se considera esta construcción para no reducirla a un solo 
modo de leer, comprender e interpretar porque se estaría argumentando en contra 
del texto. Romper con la idea de una lectura homogénea y lineal es primordial, 
además de darle una actuación significativa a la intertextualidad en la lectura 
literaria, ya que es un concepto que radica en su esencialidad. 


Para delinear esta propuesta, se usarán los criterios de actuación y modalidades 
didácticas intertextuales que plantean aquellos que han estudiado y desarrollado 
la intertextualidad como herramienta de la construcción textual. A esto, se le 
añadirá la mirada desde el lector. 


Siguiendo el enfoque de Riffaterre (1975), la intertextualidad se revela como la 
elaboración de una teoría de la semiótica de la lectura literaria. Asimismo, 
Zumthor (1975), continuando con Riffaterre, afirma que la lectura intertextual se 
puede mover indistintamente en tres niveles o espacios. 


La lectura literaria es un espacio de transformación y creatividad en la que el 
lector usa su capacidad de aproximación al discurso poético, narrativo y teatral 
para transformarlo y recrearlo. Así, interpreta una lectura literaria con sus 
aportaciones significativas desde su situación vital; ya que, en resumidas 
cuentas, es lo que le interesa más: linda con su propia existencia, sus 
motivaciones y su intertexto lector. 


El recinto de la comprensión de una lectura literaria está donde se presentan 
nuevos códigos, interpretaciones y relaciones. Así, conviven varios discursos 
juntos, también el del lector. Precisamente, la competencia lectoliteraria de este 
permite que se establezca este juego de relaciones. 


En el interior del texto literario, se pueden encontrar relaciones externas; por 
ejemplo, el peso y la altura de un personaje, la intensidad y el color de la voz, su 
textura, su edad, etcétera. Estos detalles no siempre se mencionan en el texto de 
forma explícita. Entonces, el concurso del lector posibilita que las marcas se 
evidencien y abandonen el anonimato para adoptar un cuerpo significativo 
pertinente en el proceso de recreación del mundo a la ficción literaria. 


Estos niveles sirven en la didáctica de la lectura literaria, ya que contribuirán 
decisivamente a que esta sea creativa y el lector transforme un texto a partir de 
su intertexto. Esta técnica se puede usar en la poesía, en la narrativa y en el 


teatro. 


De ese modo, se presentarán las dos vertientes imprescindibles de la propuesta: 


La creatividad como un compromiso explícito en el que se encuentra el gusto y 
el placer del lector. 


La didáctica destinada a ampliar la competencia lectoliteraria del alumno. 


Un ejemplo significativo de lo anterior se encuentra en la recreación de Augusto 
Monterroso (2001, p. 178) de la historia de Ulises. Escribe un cuento breve 
titulado “La tela de Penélope o quién engaña a quién”, el cual narra que 
Penélope teje para “engañar” a Ulises con sus pretendientes y que este viaja 
siempre que su mujer empieza su labor en el telar. 


Hace muchos años vivía en Grecia un hombre llamado Ulises (quien a pesar de 


Augusto Monterroso realiza un juego de efecto contradictorio cuando menciona 
en su texto: “[...] Homero, que, como se sabe, a veces dormía y no se daba 
cuenta de nada”. Con esta expresión anterior, desde la ironía, el autor está 
deconstruyendo lo que se relata en La Odisea. Como es de suponer, parte de su 
intertexto lector para elaborar esta narración; es decir, tiene en cuenta la leyenda 
griega sobre Ulises, así como lo que describe Homero en el poema épico. 
Entonces, siguiendo estas marcas, crea su versión acerca de la relación entre 
Ulises y Penélope. Su lectura de los personajes no se ha quedado en la repetición 
de lo que se ha dicho o escrito antes, sino que a partir de esos datos ha 
construido su propio texto. 


Si se hubiera limitado a repetir lo que dice Homero, no hubiera desarrollado su 
capacidad creativa y hoy no se podría disfrutar de este magnífico relato. Como 
Monterroso tuvo en cuenta su intertexto para componer su obra, el lector, en el 
momento de leer, también debería considerar su intertexto para interpretarla. Así, 
a partir de algún cuento que hayan leído los lectores, pueden deconstruirlo 
(Culler, 1984) buscando incorporar un giro en la historia. Incluso, pueden usar 
sus experiencias para darle una mirada desde otro espacio. A esto se le puede 
llamar creatividad, como argumenta Castaño (2017, p. 313): “La creatividad es 
el arte de las combinaciones”. Asimismo, es el arte de construir en torno a lo 
deconstruido para crear un elemento nuevo, con el mismo origen, pero distinto. 


Siguiendo a Desiderio Navarro (1997), en su artículo “Intertextualidad, canon, 
juego y realidad histórica en la poesía de Luis Rogelio Nogueiras”, se pueden 
considerar tres tipos de intertextualidad en los que es imprescindible la actuación 
del lector: 


El texto sobre el texto. Se considera así cuando un texto usa un lema, 
personaje o enunciado que corresponde o pertenece a otro. Por ejemplo, 
Ulises, de James Joyce (1991), tiene la línea temática de La Odisea y usa el 
personaje principal de la obra de Homero para el título de su obra. El 


lector, al percatarse de esta relación, ya no permanece en el texto que está 
leyendo, sino que considera los otros que ya pertenecen a su intertexto; y, de 
esa manera, amplía su capacidad lectora y su intertexto. Si se trabaja en las 
aulas, este tipo de vínculo permitirá que la lectura sea mucho más 
productiva, ya que los lectores pueden buscar las marcas discursivas de un 
texto a otro. Además, si se desea ampliar el alcance del trabajo, en favor de 
la didáctica, no solo se revisarán los títulos o las referencias de textos 
literarios, sino que se podría ampliar el horizonte de expectativas a otras 
ámbitos como el cine, la pintura, la escultura, etcétera, y hasta a las 
experiencias personales. 


El texto en el texto. Es cuando un texto emplea otro (completa o 
parcialmente). Por ejemplo, el uso del texto lírico La sonatina de Rubén 
Darío (1990), que no se cita explícitamente, en El otoño del patriarca de 
Gabriel García Márquez (1993); o el poema El lobito malo y el lobito bueno 
de Gloria Fuertes (1992), que empieza con cuatro versos de José Agustín 
Goytisolo (1989). La tarea del lector es encontrar estar marcas textuales. 
Como es un poco más complicado para un lector neófito, se podrían realizar 
algunas composiciones poéticas a partir de los versos de algún poeta que les 
resulte significativo. De ese modo, lograrán descubrir e integrar dos 
elementos importantes en la lectura: la creatividad y la activación de su 
intertexto lector. 


La estilización. Según la estilística más reciente, se entiende como una 
imitación que no solo concierne a la esfera de la lengua, sino que, además, 
alude al modo de enfocar el tema o a la visión del mundo que se tiene, 
propia del modelo que se imita; otras veces es la imitación total, es decir, la 
cita literal de estructuras. La estilización puede ser imitación paródica o 
crítica. Por ejemplo, José Saramago, a partir de los marcadores estilísticos 
de su novela Ensayo sobre la ceguera (1998), construye Ensayo sobre la 
lucidez (2003). Con los estudiantes/lectores, se puede realizar un recorrido 
didáctico por las diversas obras que han leído para descubrir la influencia 
de estilos y, si no es posible, se puede, incluso, comparar a los cantantes, 
periodistas, etcétera, con estilos parecidos. De esta manera, se comprendería 
mejor la estilización, además de considerar la experiencia de los estudiantes, 


lo cual será un aporte significativo. 


Siguiendo el enfoque de Desiderio Navarro, se podría realizar un trabajo 
didáctico relacionado con la búsqueda de marcas de otros textos en el texto. Esto 
acercará a los alumnos al disfrute de un texto literario, ya que, por ejemplo, les 
permite lo siguiente: 


Descubrir, mediante un aprendizaje significativo, lo siguiente: 


Su propio intertexto 


El intertexto del discurso (en la parte que le corresponde) 


Relaciones intertextuales 


Agilizar su participación activa (compromiso con el proceso lector a través del 
diálogo entre texto y lector): 


Amplía su competencia en el aspecto pragmático. 


Reconoce las fases del proceso y su relación con la eficacia lectora. 


Se contacta con el intertexto del autor. 


Enriquece su propio intertexto (anterior). 


Descubrir su participación lectora al “recrear” el texto a partir de su lectura, 
garantizándose una lectura eficaz y productiva. 


Favorecer el hábito lector y el gusto de leer al comentar la lectura en una 
actividad comprometida, dinámica o eficaz. 


A modo de ejemplo, se pueden proponer los siguientes: 


Ulises, como personaje de leyenda, proporciona una asociación impresionante 
con otras obras, en las cuales existen muchas marcas de citación implícita 
(cíclopes, argonautas, sirenas, etcétera) de la mitología griega. Si se parte de la 
leyenda respecto a Ulises, se pueden establecer relaciones intertextuales: 


Como punto de partida, LaOdisea. 


La película Troya,adaptada por David Benioff y dirigida por Wolfgang Petersen 
(2004). 


Días de Reyes Magos del escritor español Emilio Pascual (1999). 


“La tela de Penélope o quién engaña a quién” de Augusto Monterroso (2001). 


A partir de la temática de la ceguera, se puede trazar un recorrido formidable por 
distintos géneros literarios: 


El ciego Demódoco que se menciona en La Ilíada. 


En La Biblia, se hacen muchas referencias a ciegos; por ejemplo, Pablo, que se 
vuelve ciego. 


Fábula de Polifemo y Galatea de Luis de Góngora y Argote. 


Marianela de Benito Pérez Galdós. 


María de Jorge Isaacs. 


El concierto de San Ovidio de Antonio Buero Vallejo. 


Esperando a Godot de Samuel Beckett. 


El poema “Blind Pew”de Jorge Luis Borges. 


La novela Ensayo de la ceguera de José Saramago. 


Lazarillo de Tormes,aparece un personaje ciego que le enseña a su lazarillo a 
enfrentarse al mundo y sus adversidades. 


Siguiendo el modelo planteado por Genette (1989), que afirma que prefiere 
emplear el concepto de transtextualidad o trascendencia textual del texto, se 
identifican varias vertientes para construir propuestas didácticas interesantes en 
torno a la lectura literaria. 


La intertextualidad. Relación de copresencia entre dos o más textos. Genette 
habla de una presencia efectiva. En este tipo de relaciones, se encuentra la 
cita explícita como ejemplo más evidente; el “plagio” o copia literal, pero no 
mencionada (como cuando Emilio Pascual, en su obra Días de Reyes Magos, 
transcribe el soneto “Blind Pew” de Borges sin citarlo); o la alusión a otro 
texto (en la “Tela de Penélope o quién engaña a quién” de Augusto 
Monterroso, se hace referencia al poema épico La Odisea de Homero). Estos 
tipos de asociaciones se muestran didácticamente si se realiza una lectura 
literaria intertextualizada; además, se puede efectuar una búsqueda 
temática con la mención de citas de los personajes o hechos parecidos en 
otras obras literarias. A partir de estos elementos, los alumnos pueden 
construir un nuevo intertexto, el cual permitirá que su competencia lectora 


se incremente. 


Paratextualidad. Se trata de relaciones intertextuales a partir de los títulos, 
las presentaciones, los epílogos, las advertencias, los epígrafes, incluso, las 
ilustraciones o el entorno del texto. Por ejemplo, solo con el título Ensayo 
sobre la ceguera de Saramago (1998) se puede relacionar con Ellazarillo de 
ciegos caminantes de Alonso Carrió de la Vandera (1938), conocido por su 
seudónimo de Concolorcorvo, y este, a su vez, con el Lazarillo de Tormes 
(1554/1897) de autor anónimo”, aunque Rosa Navarro (2003) afirme lo 
contrario. Todo esto con la finalidad de no quedarnos en un único texto, sino 
de conducir a los alumnos hacia una lectura que consolide su competencia. 


Metatextualidad. Este fenómeno se produce cuando un texto comenta a otro 
como la producción crítica literaria. Con los alumnos se puede establecer esta 
relación a partir de sus comentarios, por ejemplo, acerca de la estructura del 
texto, sugerencias para mejorar la construcción de los personajes o sus opiniones 
con respecto a un hecho en particular. Esto con la finalidad de desmitificar la 
lectura lineal y convertirse en críticos de un texto utilizando sus diversas líneas 
intertextuales; de ese modo, el lector también será un creador de la obra desde la 
crítica. 


Hipertextualidad. Se manifiesta cuando un texto B (hipertexto) está vinculado a 
un texto A (hipotexto). El primero hace una evocación explícita. Aquí se puede 
ubicar a Ulises (hipertexto) de James Joyce con LaOdisea de Homero o La 
Eneida de Virgilio (hipotextos). Este tipo de relaciones se pueden establecer con 
los lectores a partir de un texto literario que sirva de referencia. Existen muchas 
y variadas posibilidades al respecto. Incluso, los lectores pueden practicar esta 
actividad con sus lecturas anteriores. 


Architextualidad. Es una relación muda, es decir, de pura pertenencia 
taxonómica como la literariedad de la literatura. Un conjunto de categorías 
abstractas y trascendentales serían los géneros (narrativo, lírico y teatro), 


los estilos de enunciación, etcétera. Las personas que se inician en la lectura 
literaria pueden agrupar los textos literarios de acuerdo con los géneros a 
los que pertenecen; de ese modo, adquieren este elemento importante para 
lograr una competencia lectora. Se les podría sugerir una investigación en la 
biblioteca como evidenciar las diferencias entre los géneros. Esta actividad 
resultaría mucho mejor si aplican la architextualidad con los textos ya 
leídos, ya que pueden usarla para percatarse de que los diversos géneros 
literarios tratan de un tema determinado desde una perspectiva distinta y 
con un estilo diferente. 


Estos tipos de relaciones no son estáticos, sino que se mueven de forma paralela, 
cruzándose y atravesándose. En ese sentido, todas estas propuestas se pueden 
usar si se considera la edad de los lectores y el contexto en el que se desarrollan 
sus actividades lectoras. Probablemente, algunas funcionarán mejor para lectores 
de ciertos contextos y edades. Esto, también, dependerá mucho de los textos que 
elijan los docentes, ya que algunos sirven más para una determinada propuesta. 


3.1.2 Los polisistemas e inserciones en el aula 


Los polisistemas aportan didácticamente muchos aspectos positivos a la lectura 
literaria. La teoría de los polisistemas ha sido desarrollada inicialmente por 
Even-Zohar. Este investigador se basó en las escuelas críticas del formalismo 
ruso, la escuela de Praga, la semiótica soviética y el enfoque sociológico de la 
cultura. 


Los polisistemas son un sistema de sistemas; en ese sentido, una sola lectura no 
admite las intersecciones de otros sistemas. Sin embargo, mediante ellos, el texto 
literario se convierte en el centro de interés de un sistema múltiple, en el cual los 
sistemas interaccionan y funcionan como una totalidad. Además, sus 
componentes se relacionan entre sí y presentan opciones que se activan 
simultáneamente, por lo cual se genera interdependencia (Even Zohar, 1994 y 


1999). Desde este marco teórico, dinámico y funcional, se recupera la literatura 
periférica en los polisistemas culturales. 


Si se acepta este postulado para los sistemas de elaboración del texto, también se 
puede validar para su recepción, es decir, para la lectura. Así, este modo de 
concebir la lectura cambiaría muchas estrategias didácticas y creencias acerca de 
la lectura literaria, entre ellas, considerar la interpretación del docente, del crítico 
o del investigador como la única válida. Los polisistemas provocan 
transformaciones trascendentales, especialmente, en el desplazamiento del 
centro a los entornos en el proceso de lectura. En este modelo, el lector se 
convierte en protagonista; asimismo, se rompen dos líneas homogenizantes: el 
texto- centrista y el experto-centrista (Pineda, 1993). 


Para evidenciar la importancia de los polisistemas, se mostrará cómo es la 
lectura tangencial, en la cual el docente o experto es el centro de la 
interpretación; y la lectura de inserciones, donde no existe un único centro y, por 
lo tanto, no hay una sola interpretación, sino diversas. 


3.1.3 Modelo de lectura tangencial o de aproximación 


Cuando se efectúa una lectura tangencial, los demás miembros giran alrededor 
del núcleo. Este podría representar al erudito o, en muchos casos, al docente. Los 
demás tienen que limitarse a rotar a su alrededor. 


Es decir, cuando se realiza una lectura tangencial, se repite lo que dice o 
interpreta el que se encuentra en el núcleo. De esa manera, se realiza una lectura 
centrada en el erudito, lo cual significa que la lectura creativa de todos los demás 
lectores no tiene cabida. 


Una lectura tangencial podría servir para iniciar a los estudiantes en la lectura, 
pero se corre el riesgo de que se acostumbren a depender de una lectura realizada 
y marcada por el docente o especialista. 


En el siguiente gráfico, se muestra un diagrama tangencial en el cual el núcleo 
hace que todos giren a su alrededor; entendido de ese modo, la lectura de los 


demás depende de la del centro. Por consiguiente, en este modelo de lectura, no 
existen varias interpretaciones, sino que lo que se busca es la identificación o, 
por lo menos, una aproximación a lo que está determinado por el núcleo. En esta 
relación bidireccional, la fuerza que este ejerce es tal que aquellos que se 
encuentran en la periferia se tienen que acoplar a esa única forma de leer. Por 
ello, aquella lectura que no encaja en este modelo o intenta girar fuera del centro 
será considerada como no válida. 


Gráfico N* 3.1 Lectura tangencial 


Finalmente, con respecto a la lectura tangencial, la presión que ejerce el núcleo, 
en este modelo, provoca que los demás intenten aproximarse a este eje para 
validar su lectura. De este modo, se deja de lado el intertexto de cada uno de los 
lectores, y este se reduce a la interpretación, a las expectativas y a la hipótesis 
que plantea el núcleo. Cabe destacar que así el docente o experto condiciona la 
lectura que los lectores deben realizar y, por ende, no se considera su mundo. 
Entonces, la actividad lectora solo se basa en la instrucción e información, lo 
cual no favorece el desarrollo crítico y menos la creatividad. 


3.1.4 Lectura total o de inserciones 


Es más enriquecedor plantear un modelo de lectura total o de inserciones, ya que 
los lectores se entrecruzan entre sí, y comparten sus expectativas y experiencias 
intersubjetivamente. Por ello, el núcleo del diagrama tangencial se convierte en 
un elemento más, y todos realizan movimientos creativos y cooperativos. Cada 
uno aporta desde su competencia literaria, formación y experiencia previa. Así, 
en una lectura de inserciones, cada uno gira sobre su propio eje y el de todos los 
demás. No es una monointerpretación, sino una polinterpretación en la que se 
cruzan diversos mundos, espacios y tiempos. 


La presión ya no es ejercida desde el núcleo en una sola dirección. Por el 
contrario, se reparte y equilibra entre las demás relaciones. De esta manera, la 
lectura total o de inserciones resulta más fructífera, completa y abierta a nuevas 
posibilidades. 


Mediante este modelo, el concepto de interpretación homogénea cede su lugar a 
la heterogénea, en la cual P1, P2, P3, P4 y P5... tienen su modo de focalizar la 
lectura que realizan. Este modelo de lectura no pretende realizar una 
interpretación anárquica, relegando el texto, sino que la presión que ejercen los 
demás polidireccionalmente permite que P1 y P2 revisen sus hipótesis de lectura 
y se aproximen basándose en la intersubjetividad literaria. Este juego de lectura 
total posibilita que un lector añada progresivamente elementos a su 
interpretación. De esta forma, las otras lecturas y los otros lectores dialogan con 


el texto, y se logra que la lectura sea un acto de comunicación al que debe llegar 
toda lectura literaria. El siguiente gráfico muestra el diagrama con inserciones. 


Gráfico N* 3.2 Lectura total o de inserciones 
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A través de este modelo de inserciones, se logra una lectura total que no es 
sumativa, sino integradora; ya que se forma un híbrido significativo en el que la 
voz de todos es importante y, definitivamente, se rompe con el concepto de una 
lectura homogénea y unidireccional propuesta por algunos manuales escolares y 
universitarios, programas curriculares o lo que se solicita en las evaluaciones que 
realizan algunos docentes o ministerios de educación. 


Esta lectura total permitirá que el lector incremente su intertexto. Mediante esa 
experiencia, logrará una competencia y comunicación literaria cuando tenga que 
leer el texto X y, luego, Y. Por otra parte, esta propuesta no limita el quehacer del 
lector literario solo al texto con soporte de papel, sino que lo abarca y lo supera 
porque, a partir de los constituyentes de su intertexto, podrá utilizar otros 
dispositivos como los icónicos, los multimediales, las TIC, entre otros. 


Además, este modelo plantea referirse a una lectura integradora, en la cual el 
lector, a partir de su interpretación, asimile las demás lecturas para corregir la 
suya, incrementar su intertexto, y forjar su competencia lectora y creativa. 
Asimismo, lo que es más revolucionario: ya no solo para ser competente con la 
lectura literaria, sino, sobre todo, como ciudadano de un mundo que también se 
construye y reconstruye con las diversas lecturas, experiencias, conocimientos, 
etcétera. Así, la lectura literaria no tiene un objetivo en sí misma, sino que será el 
lector el que proponga sus objetivos e intereses. Uno de ellos podría ser el que 
menciona Vargas Llosa en su discurso del Premio Nobel de 2010: “La buena 
literatura tiende puentes entre gentes distintas y, haciéndonos gozar, sufrir o 
sorprendernos, nos une por debajo de las lenguas, creencias, usos, costumbres y 
prejuicios que nos separan”. 


3.2 Las TIC en los diversos espacios de aprendizaje 


La llamada sociedad de las TIC, cada vez más, tiene incidencia en los centros de 
enseñanza. Se va generando de modo vertiginoso la cultura de las TIC, 
especialmente, en las nuevas generaciones que encuentran en ellas unas 
herramientas naturales para su desarrollo social, económico, cultural, académico, 
etcétera. Por lo tanto, el reto ineludible de los docentes, que no disponían de las 
tecnologías como parte integral de su formación, es esforzarse en su formación, 
adaptación, actualización permanente y en abandonar poco a poco aquellos 
instrumentos que en el pasado eran muy valiosos para reemplazarlos por las TIC. 
Se necesitan maestros que se rebelen ante los sistemas poco inclusivos y que no 
solo consideren el aula como espacio de aprendizaje, sino también las redes en 
su conjunto (Gallego € Raposo, 2016), así como los espacios menos usados para 
el aprendizaje como los museos, los zoológicos, los parques, las playas, las 
calles, etcétera. En este intento, las TIC son herramientas que nos ayudan a 
superar las paredes y las carpetas, incluso, los pupitres de los docentes o los 
espacios de los catedráticos que muchas veces se encuentran confinados a un 
solo lugar de “privilegio”. 


Los centros de enseñanza (Barrera, 2004; Buckingham, 2008; Prensky, 2010), en 
todos los niveles, se deben integrar a lo que se llama alfabetización digital; y, 
desde esta perspectiva, elaborar sus materiales educativos, desarrollar sus 
actividades, aplicar las evaluaciones, así como disfrutar de las lecturas. A su vez, 
es indispensable, en una institución de enseñanza, contar con instrumentos como 
ordenadores, cámara de video, televisores, pizarras digitales, etcétera, en las 
diversas actividades lúdicas, informativas, comunicativas, académicas y 
creativas (Kosak, 2010). Además, los alumnos, a través de internet, pueden 
contactarse con sus profesores y compañeros generando un diálogo relevante 
para su formación integral (desarrollo psicomotor, emocional, social, cultural y 
cognitivo). A pesar de que esta situación crea brechas más grandes entre 
alumnos de países desarrollados y subdesarrollados, ricos y pobres, favorecidos 
y desfavorecidos, las TIC (Sáez, 2013; Escorcia € Triviño, 2015; Peralvo, Arias 
8z Merino, 2019; Trigueros, Sánchez €: Vera, 2012) se deben convertir en 
grandes aliadas para eliminar las exclusiones y buscar un desarrollo de todos los 
ciudadanos. Como expresa Baricco (2019, p. 19): “Es un mundo que no 


seríamos capaces de explicar, es una revolución cuyo origen y propósito no 
conocemos con exactitud”. En la mayoría de los casos, solo se mencionan sus 
beneficios y se olvidan los daños como el big data, con lo que estamos cada vez 
más controlados e intoxicados. A pesar de los mapas de la desigualdad, los 
estudiantes se deben apropiar de las "TIC como un elemento que les permita 
acortar las brechas de oportunidades. Ojalá que se logre lo que proponen en 
Unesco E2030 (2017, p. 6): “Garantizar una educación inclusiva y equitativa de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”. 


Sin duda, actualmente, se vive en una sociedad de la tecnología, aún estimulada 
por el avance científico sustentado por las TIC. Esto indica que no se puede 
seguir educando como hacía 20 años, ya que no solo en el aspecto educativo 
permanece el cambio y de manera vertiginosa. Por ello, es necesario que se 
efectúen cambios en casi todas las actividades, sobre todo, en las formativas y 
educativas, para generar realmente espacios de aprendizaje que trasciendan las 
aulas y los indicadores de evaluación, así como pregona Fernández (2017) en su 
libro Más escuela y menos aula. 


Las TIC proporcionan nuevos elementos al sistema educativo (Marqués, 1999; 
Cabero, 2000) que se deben utilizar para la lectura literaria. Las TIC pueden 
servir como fuente de información (hipermedial), y canal de comunicación 
interpersonal para el trabajo colaborativo y para el intercambio de información e 
ideas (correos electrónicos, foros telemáticos, redes sociales, etcétera); en suma, 
es como un medio de expresión y herramienta para la creación (procesadores de 
textos y gráficos, editores de páginas web y presentaciones multimedia, cámaras 
de video, etcétera). 


Para que esto sea posible, es imprescindible que los docentes de todos los niveles 
cuenten con una formación didáctico-tecnológica y una actualización pedagógica 
que les permita conocer, dominar e integrar la tecnología, la educación y la 
lectura literaria en favor de su calidad educativa y la de los alumnos a quienes 
forman. Además, se necesitan nuevas habilidades, lo que Pere Marques Graells 
(2001a y 2001b) llama el “tercer entorno”, un espacio donde se interactúa 
socialmente, y se realizan actividades que requieren nuevos conocimientos, 
habilidades y destrezas. No solo se trata de transmitir información o leer por 
medio de las TIC, se deben crear nuevos escenarios virtuales8; es decir, nuevos 
espacios de aprendizaje. 


Las TIC (Tárraga, Sanz-Cervera, Pastor-Cerezuela €: Fernández, 2017) 


proporcionan a los alumnos diversos canales de comunicación (Borroso €z 
Cabero, 2010) y de lectura. Por ejemplo, a través de internet, estos usan el correo 
electrónico, los foros educativos y el chat. Mediante estas herramientas, se 
comunican con mayor rapidez con sus profesores y compañeros, ya sea para 
formular preguntas, compartir informaciones, intercambiar ideas, compartir sus 
respuestas, etcétera. 


Asimismo, mediante las TIC, se pueden realizar trabajos en equipo, cuyo 
objetivo sea el logro de aprendizajes cooperativos, y una lectura de inserciones, 
en la cual las aportaciones de todos los alumnos/lectores sean valoradas; así 
como desarrollar asignaturas que busquen objetivos comunes, promoviendo la 
interdisciplinariedad y una educación ecológica. En conclusión, usando las TIC, 
los estudiantes mejoran sus diversas competencias y su capacidad creativa, 
indispensables para una lectura literaria. 


Sin embargo, también se debe llamar a la reflexión en torno a la exclusión que 
los alumnos experimentan en algunos lugares e instituciones educativas. Algunas 
ni siquiera tienen electricidad y, menos aún, internet. Lamentablemente, a ellos 
se les niega la posibilidad de enriquecerse utilizando las TIC (García-Umaña, 
Ulloa €: Córdoba, 2020; Caridad €: Ayuso, 2011; Córdoba, López, Ospina €: 
Polo, 2017). En Europa, Asia y Estados Unidos, entre otros, casi el 100% tiene 
acceso a internet; mientras que, en países del tercer mundo, algunos superan el 
40% sin acceso. Además, la brecha en oportunidades crece más, lo cual es 
verdaderamente alarmante. En la mayoría de ocasiones, se perjudica a los menos 
favorecidos, con la terrible condena de seguir en la misma situación de pobreza, 
o ahondar su situación y pasar a pobreza extrema. Por esta razón, ciertos pueblos 
alejados se van quedando vacíos, ya que los jóvenes migran para disponer de 
más posibilidades de desarrollo, tanto para ellos como para su familia. El sistema 
educativo centra su atención de forma detallada y rigurosa en las ciudades, pero 
se Olvida de los lugares más apartados. Si bien es cierto que efectúa muchos 
intentos por aplicar la inclusividad, esta muchas veces no se concreta de forma 
satisfactoria para todos. 


En el siguiente cuadro, de acuerdo con el “Tercer estudio regional comparativo y 
explicativo (Terce)”, realizado por Unesco en 2018, se puede observar que 
todavía muchos niños de 6.” grado de educación primaria están relegados con 
respecto al acceso a las TIC. 


Gráfico N* 3.3 Acceso a las TIC de alumnos de 6.* grado de primaria 
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Fuente: “Tercer estudio regional comparativo y explicativo (Terce)”, por Unesco, 
2018, Lima: Autor. 


A pesar de esta situación, se debe buscar que los estudiantes cimenten su 
formación con las TIC, ya que son un elemento importante para su formación y 
desarrollo en el presente y futuro. 


Las TIC son un elemento que los docentes tienen a su favor, pero que 
actualmente no desarrollan ni le dan importancia. Por el contrario, niegan su 
aplicación en la institución, incluso, en algunas ciudades, prohíben a los 
estudiantes que lleven sus teléfonos móviles a sus centros educativos, tal como 
comunicó la CNN (2018). De estas páginas, se puede extraer que los estudiantes 
no deben utilizar sus celulares en el colegio, seguramente, porque impiden el 
desarrollo de unas clases centradas en la enseñanza de contenidos y en las que el 
docente es el experto que debe transmitirlos. Tanto las autoridades, directivos 
como maestros de estas escuelas creen que es una manera de proteger a los 
niños, inclusive, el ministro francés Jean-Michel Blanquer apoyó esta medida. 


Lo mismo está ocurriendo en Madrid, donde se prohibió el uso de celulares 
durante el periodo escolar 2020-2021, según comunica el periódico El País 
(2019): 


Se acabaron los móviles en las aulas. La Comunidad de Madrid ha informado de 
[sic] que prohibirá a partir del curso lectivo 2020-2021 el uso de teléfonos 
móviles en los colegios públicos y concertados. El objetivo: mejorar los 
resultados académicos y combatir el ciberacoso y el bullying. Según fuentes de 
la Consejería de Educación, que ha avanzado el diario El Mundo, la medida 
afectará a más de 800.000 [sic] alumnos de 1.700 [sic] centros educativos y 
pretende mejorar los resultados académicos de los alumnos, especialmente de 
aquellos que tienen mayores dificultades para el estudio. “Además, con esta 
medida queremos dar un nuevo paso en la lucha contra el ciberacoso y el 
bullying en los centros escolares”, dice la Consejería de Educación. 


Desde la perspectiva de esta investigación, la mejor medida que se puede 
implementar es usar estas herramientas, como en este caso los celulares, para 
involucrar a los estudiantes en el logro de sus aprendizajes y, de manera especial, 
en favor de la comprensión de lectura. Sin embargo, el hecho de que los alumnos 
manejen, en su mayoría, sino inclusive, sus celulares en las zonas más pobres se 
debe considerar una gran oportunidad. Ante la problemática que ocurre en los 
centros educativos por el uso del celular (indisciplina, ciberacoso, poca 
concentración en las clases, muchos desaprobados y el bullying), se debe 
capacitar a los docentes, a los directivos y a todo el personal de los centros 
educativos para que puedan guiar de manera eficiente y eficaz a los estudiantes 
en el uso de sus teléfonos móviles. Si bien es cierto que, por ejemplo, en Perú un 
poco menos del 20% no tiene acceso a un celular, lo cual debe avergonzar a todo 
el sistema educativo; un poco más del 50% tiene celulares con internet y esto se 
puede aprovechar. Los datos anteriores se pueden evidenciar con alumnos de 6.* 
grado de primaria en el siguiente gráfico (Unesco, 2018). 


Gráfico N” 3.4 Alumnos de 6.* grado con acceso a un celular con internet o 
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Fuente: “Tercer estudio regional comparativo y explicativo (Terce)”, por Unesco, 
2018, Lima: Autor. 


Por otro lado, los sectores educativos deben estar preparados para gestionar 
clases a distancia y, de ese modo, anticiparse a las distintas eventualidades que 
puedan surgir: desastres naturales (huaicos, lluvias torrenciales, friaje, etcétera), 
enfermedades, huelgas, protestas, guerras civiles, entre otras. Por ejemplo, ante 
la pandemia de la Covid-19, que sufren muchos de los habitantes del mundo, el 
sistema educativo mundial estuvo poco preparado; incluso, en los países 
llamados desarrollados, no se supo enfrentar esta coyuntura. 


Se debe entender que la educación virtual no consiste en reproducir lo que se 
hacía de manera presencial. Si se considera que son lo mismo, se fracasará como 
ocurre en muchos sistemas educativos. En la educación remota, urge aún más 
considerar la evaluación formativa y autónoma. En ese sentido, la evaluación no 
es la calificación o las notas, eso sería erróneo; en ese contexto, hay que 
replantear la noción de esta. 


Si no se considera que el aprendizaje virtual presenta características distintas al 
presencial, tanto en el modo de abordarlo como de desarrollarlo, el sistema 
educativo no funcionará y la brecha crecerá mucho más. Como ocurre casi 
siempre, este no sabe responder adecuadamente ante coyunturas, recién se 
reacciona cuando se ha caído porque todas las bases estaban preparadas para un 
solo espacio y un determinado tiempo. 


Ante estas situaciones, se debe recurrir a la innovación y la creatividad. Por 
tanto, ante los entornos virtuales, solo queda reinventar, reimaginar y crear la 
tecnología más adecuada. No es suficiente sincronizar en Zoom, Teams, Google 
Meet, etcétera, se requiere implementar un trabajo colaborativo, considerar la 
situación emocional, ver el aprendizaje desde la perspectiva del estudiante, así 
como hacer que la retroalimentación se dé por descubrimiento y enfatice en el 
sentido cotidiano de la sesión. En ese sentido, si la clase es remota, a distancia o 
virtual, se debe buscar un contacto, una interacción que permita una clase 
significativa. 


Lo importante es que los estudiantes universitarios y escolares, en sus distintas 


modalidades, aprendan significativamente de manera presencial o virtual. 


3.3 La intertextualidad y la tecnología 


Actualmente, la intertextualidad no puede eludir el ámbito de la tecnología y sus 
diversas facetas multimediales. Es un elemento de suma importancia en la 
educación del presente siglo. Además, los estudiantes permanecen muchas horas 
en internet usando las redes sociales con distintos fines. En ese sentido, se debe 
considerar el entorno en el que se desarrolla la vida individual y social de los 
alumnos debido a que es una variable indispensable en el trabajo educativo 
(Ager, 2000). 


Si en estas condiciones se propone un modelo de lectura intertextual que 
considera el uso de las TIC como instrumento mediador, se habrá proyectado 
una herramienta que el lector maneja con solvencia, fuera del ámbito escolar, 
hacia la realización de actividades formativas y educativas. 


Se puede constatar que, en algunos casos, el celular, la tablet y la laptop son 
utilizados como soportes que combinan más y mejor los recursos educativos 
como bibliografía consultable en línea, hemeroteca accesible, bibliotecas 
universales de textos, museos virtuales, imágenes y recursos audiovisuales. 
Todas estas posibilidades se encuentran al servicio de los lectores; pues se debe 
comprender que la lectura no se agota en sí misma en un texto impreso, sino que 
lo trasciende, tal como desarrolla en su libro Nunberg (1998). 


El internet se debe convertir en un aliado del docente, ya que puede utilizar esta 
herramienta tecnológica para motivar y acercar la lectura a los alumnos. Si se 
realiza un trabajo intertextual, se podrá efectuar un juego rizomático a partir de 
un texto, y buscar referencias en el cine, la música, el juego, la escultura o el 
periódico. Asimismo, los profesores se deben apoyar en las TIC para el 
desarrollo de su profesión. 


En definitiva, la intertextualidad está vinculada de modo directo a las TIC. A 
partir de ellas, se podrían entablar relaciones en las que la lectura sea más 
dinámica, interactiva y significativa. A modo de ejemplo, a continuación, se 
presenta la siguiente propuesta de lectura usando el instrumento de las TIC. 
Sobre la base de la lectura de El principito de Antoine de Saint-Exupéry (1967), 


se generan tres búsquedas. 


Gráfico N* 3.5 La lectura intertextual a través de El principito 
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De la obra a través de internet 


a.1. Se busca en internet información sobre la obra El principito. 


a.2. También se puede buscar siguiendo la línea del autor: 


a.3. Para agudizar la interpretación, se puede recurrir a una búsqueda de 
comentarios de El principito. 


De otros príncipes en la televisión, internet, videos y películas 


b.1. Películas 


b.2. Noticias referidas a príncipes 


Otros textos literarios 


c.1. Poema Los dos príncipes de José Martí 


C.2. Cuento El príncipe feliz de Oscar Wilde 


C.3. El príncipe de Maquiavelo 


Teniendo como base el texto de El principito, se pueden gestionar nuevas y 
diversas rutas de intertextualización. Incluso, con esta propuesta, se da un salto 
cualitativo de un género literario a otro; por ejemplo, desde una novela histórica 
como Reloj de príncipes hasta el poema Los dos príncipes. El lector realiza estos 
recorridos de acuerdo con sus intereses y gustos. Desde el corpus literario, se 
hace un gran aporte a las TIC; no es una simple búsqueda con poco sentido, sino 
que es trascender y en esa vía encontrar las preguntas que completan los textos 
literarios. En un mundo tan cambiante, superficial y consumista, la literatura 
surge, en el campo de las TIC, como la reserva del ser humano. 


3.4 Las TIC y el futuro del libro en soporte de papel 


Algunos miran el futuro del libro con mucho optimismo, entre otros, Eco (1998, 
p. 36) manifiesta que “los libros seguirán siendo imprescindibles no solo para la 
literatura, sino para cualquier circunstancia en la que uno deba leer con atención, 
no solo recibir información sino también especular y reflexionar sobre ella”. 


Otros afirman que es inevitable el paso de libro tradicional al predominio de las 
nuevas tecnologías como las páginas webs o los recursos que se plantean a 
través de internet en los cuales se pueden realizar lecturas dinámicas e 
interactivas. Por ejemplo, así como ocurre con la pizarra tradicional que está 
siendo sustituida por la digital, esta es una herramienta educativa que, en alguna 
medida, revoluciona la enseñanza. Raffaele Simone (1998, p. 256) manifiesta al 
respecto: 


Hoy en día nos encontramos frente a varias posibles opciones y nos toca a 
nosotros decidir. Sin embargo, puede que pronto nos liberemos también de esta 
tarea. La tecnología de la escritura pronto traerá cambios en la conciencia 
colectiva o, de lo contrario, el texto cerrado y protegido será una cosa del 
pasado. 


Hay algunos ejemplos que pueden mostrar la trayectoria que, en la actualidad, 
han tomado las opciones de acceso a los textos desde el soporte electrónico. Así, 
en la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes, en las bibliotecas virtuales de la 
mayoría de universidades, en los museos, etcétera, se encuentran libros de 
Cervantes como El ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha, en texto y en 
audio. Así, muchas bibliotecas a nivel mundial están convirtiendo sus libros 
impresos a digital. 


Además, los nuevos soportes del libro proporcionan foros en los que se pueden 
escribir comentarios y leer las opiniones de los otros lectores. Asimismo, si se 


necesita revisar la producción de algunos críticos, con respecto a la obra de 
Cervantes, también se puede encontrar en estos medios. También, se encuentran 
las imágenes de las rutas del Quijote, un vocabulario cervantino, etcétera, es 
decir, a través de una biblioteca virtual, se puede seguir un recorrido interactivo 
acerca de un autor, de una obra literaria o de una línea temática. Existen muchas 
posibilidades, incluso, realizar una lectura cooperativa, a pesar de la distancia, 
con otros lectores que simpatizan o investigan las mismas obras. En la Revista 
Digital d'Humanitats, Antonio Rodríguez (1999, p. 34)? reflexiona y sostiene lo 
siguiente: 


El libro es el objeto que mejor representa lo que es el humanismo de siglos. El 
libro en estos momentos se encuentra frente a un campo nuevo, el del mundo 
digital, que lo perturba y, a la vez, esta reciente emergencia abre una 
incertidumbre sobre cuál va a ser el papel de ese libro que nos ha acompañado, 
como objeto cultural, durante tantos siglos. La página del libro en una sociedad 
en la que domina la pantalla; una pantalla por la que está brotando una buena 
parte de ese mundo digital. Este sería el motivo principal de mi intervención: 
discurrir sobre el futuro inmediato que espera al libro en el espacio digital. 


Se ha cambiado de un soporte a otro para dejar por escrito las ideas, las 
creaciones; es decir, la cultura (en piedra, papiros, códice, papel y páginas). 
Ahora, nos debemos referir al espacio digital. 


¿Qué aporta el espacio digital o cuáles son los atributos que, en ocasiones, hacen 
más atractiva la lectura? Por un lado, la densidad del espacio digital es 
considerable, es decir, ilimitada; además, se puede almacenar mucha 
información sin ningún problema en un solo dispositivo. 


El espacio digital, a diferencia del libro tradicional, tiene la capacidad de 
almacenar textos sin limitarse por el número de páginas. Así, se debe convenir 
en que este espacio es de gran accesibilidad frente a los demás soportes de los 
textos que la humanidad ha tenido a lo largo de la historia. Asimismo, es más 
rápido y aumenta vertiginosamente su conductividad. Además, las páginas web 
se pueden actualizar constantemente, según la voluntad del usuario. 


Otra propiedad interesante del espacio digital es la interacción. Esta 


característica ayuda a desarrollar la intertextualidad, relacionar un texto con otro, 
y a desplazarse por el mundo digital por varios niveles e intereses. Los no 
nativos de lo digital están acostumbrados al papel y, a veces, sienten que la 
pantalla es “fría”; sin embargo, esto se debe a las creencias y costumbres. Así, 
para los niños y adolescentes que son nativos digitales, las pantallas son un lugar 
en el que desenvuelven durante la mayor parte de su vida. 


Por otro lado, el espacio digital no tendrá el mismo lugar de ubicación como los 
libros tradicionales, tal como ya lo demuestran las bibliotecas virtuales. Es 
posible que, en el presente y futuro, no se usen asiduamente las bibliotecas o las 
editoriales para adquirir un libro, sino internet a través de los teléfonos móviles, 
las tabletas y las computadoras. Como se pronostica, en menos de diez años, se 
recibirán los textos a través de chips que se podrán insertar en el cuerpo humano 
como un elemento más del organismo. 


Asimismo, si se necesita un libro digital, se podrá adquirir desde cualquier parte 
del mundo. Este mecanismo se está implementando actualmente, pero pronto 
será masivo, y con mayor asiduidad desde lugares y horas distintas. Así, se 
efectúa la deslocalización, es decir, se puede pasar de un sitio a otro en el 
momento en que se decida. Por ejemplo, cuando se realiza una consulta, se 
navega por muchos lugares, unos cercanos y otros demasiado alejados de nuestra 
ubicación. De esta manera, se experimenta la deslocalización de la información 
y de la lectura. Esta ya no reside en un único lugar, ya no es la percepción del 
lector que tiene la información bajo el brazo, en la mochila o en una biblioteca, 
sino que la encuentra en un espacio multidimensional desde su ordenador 
(Landow, 1994a y 1994b). 


Por lo tanto, la asincronía que se cumple gracias a la imprenta es mucho mayor 
en el mundo digital, que facilita la lectura cuando se desee. Es decir, se convierte 
en accesible desde cualquier lugar y en momentos distintos. Por lo tanto, el autor 
propone una serie de estrategias para completar las indeterminaciones de los 
textos literarios, e invita al lector a iniciar y terminar el juego de lectura, 
actualizando el texto. A esto, se le debe añadir el trayecto de búsqueda y lectura 
a través de las TIC. 


Por ejemplo, en el gráfico 3.6, se puede trazar un recorrido a partir de un texto 
literario en el que el lector que empieza leyendo La Odisea puede escoger la 
línea que desea seguir (textos menos complejos o más eruditos) o guiarse a 
través de las TIC usando herramientas como las bibliotecas virtuales, las webs o 


los blogs*0, 
En este recorrido, se pueden invertir los órdenes, es decir, comenzar con la 


película y, luego, dirigirse hacia el texto literario; incluso, hacer una hibridación 
con cada uno de ellos: la vía la escoge el lector. 


Gráfico N* 3.6 Recorrido de lectura intertextual de La Odisea 
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Por otro lado, actualmente, un buen porcentaje de estudiantes prefiere ver una 
película en vez de leer una obra literaria, o recibir las noticias en sus correos 
electrónicos que comprar el periódico en el quiosco de la esquina. En muchas 
ocasiones, ya se prescinde del papel como agente mediático de información en 
las diversas áreas del desarrollo humano. 


Asimismo, las bibliotecas virtuales cada vez tienen más afluencia de público, de 
manera que las cifras de usuarios no admiten comparación con las de las 
bibliotecas tradicionales: cada año la diferencia se ha incrementado a favor de 
las virtuales. También, la compra de los libros a través de las aplicaciones 
digitales es cada vez mayor que en las librerías tradicionales. 


Sin lugar a duda, se está presenciando un cambio radical acerca del soporte de la 
escritura. De todos modos, mientras tanto, se debe usar tanto el soporte de papel 
como el tecnológico, donde ambos se intertextualizan y se genera una empatía 
por parte de los lectores a la lectura. 


En ese sentido, a modo de colofón de este apartado, se debe lograr que el 
docente no prescinda de las TIC porque sería absurdo negar una realidad que 
resulta imprescindible. Además, en el siglo xxi, la comunicación, el desarrollo 
cultural, la música y los diversos eventos sociales se relacionan con las TIC 
inevitablemente. Se ha fraguado un mundo a partir de estas y el ser humano 
actual no se puede abstraer. Los libros de literatura seguirán aportando versiones 
mejoradas de las personas en cuanto al uso de la libertad, de los valores y del 
inconformismo constante ante la realidad. 


Todos los lectores, independientemente de su procedencia, raza, cultura, etcétera, 
de una u otra manera, han establecido contacto con las TIC. Si bien es cierto que 
la globalización se presenta en todo el mundo y la aldea global ya es una 
realidad, con sus fortalezas y debilidades, la presencia de las TIC es una 
oportunidad excelente en los países menos desarrollados a pesar de las 
diferencias económicas, sociales y culturales (Lugo, 2019). 


En conclusión, se deben usar las competencias digitales en los diversos espacios 
de logro de aprendizajes y en todos los niveles de educación. Además, las TIC 
permiten maximizar el tiempo; ganar en eficiencia; los alumnos pueden aprender 
mejor y más; y, fundamentalmente, transformar la escuela y la universidad 


(Mendoza € Quiroz, 2019) en espacios más humanos, en los cuales se pueda 
garantizar una educación inclusiva y equitativa, además de promover 
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos. Sin embargo, la 
presencia de la tecnología no es una garantía de innovación, y menos de la 
mejora de la calidad educativa (Pedró, 2019). 


Capítulo 4. Defensa y explicitación de la propuesta: análisis intertextual de 
Días de Reyes Magos de Emilio Pascual 
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Una de las tareas del docente es proponer textos literarios que permitan que los 
alumnos/lectores tengan una participación activa y de compromiso ante la 
lectura que realizan. Para ello, el profesor podría buscar textos literarios cuyos 
discursos no sean cerrados en sí mismos, sino que apelen a la participación de 
los lectores no solo como consumidores del contenido, sino considerando su 
papel de cocreadores. Así, a partir de la lectura de los alumnos, se puede generar 
un tercer texto; es decir, transitar de la competencia literaria a la comunicación 
lectoliteraria, en la cual la lectura se vuelve integradora. 


Asimismo, si el docente propusiera que los estudiantes elijan los textos literarios, 
es probable que la selección sea más adecuada y pertinente a su contexto. Este 
hecho, en alguna medida, garantizaría la buena interpretación a partir de sus 
intertextos. De esa manera, se escogen textos pluridireccionales en los que los 
alumnos participarán activamente en la construcción de un canon de lectura 
literaria. Así, desde el inicio, los lectores serán considerados como copartícipes 
de la construcción significativa del texto; por el contrario, si se escogen textos 
cerrados, incomprensibles y sin involucrar al lector, es probable que su lectura se 
reduzca a la mera repetición del texto o de aquello que el docente quiera 
escuchar. 


Desde esta perspectiva, el docente y los estudiantes deben conformar un canon 
de obras literarias que se puedan relacionar entre ellas. Para su formalización, se 
deberían considerar ciertos factores como los siguientes: 


Determinar qué objetivos deben alcanzar los alumnos al realizar la lectura de un 
texto. 


Buscar la adecuación lingúística, cultural, semiótica y pragmática según la edad 
de los alumnos y su entorno. 


Comprobar que el texto permita que los alumnos realicen una lectura 


significativa, creativa y que les sirva para incrementar su intertexto. 


Cerciorarse de que el texto permita establecer una relación intertextual entre 


texto y texto; 


texto y Cine; 


texto y teatro; 


texto y pintura; 


texto y Música; 


texto y las TIC. 


En el presente libro, se propone como un ejemplo de texto que permite realizar 
un trabajo intertextual a Días de Reyes Magos, del escritor español Emilio 
Pascual, porque permite garantizar la participación activa y comprometida de los 
lectores, y lograr que incrementen su intertexto para alcanzar una comunicación 
literaria. 


Asimismo, se podrían considerar otros elementos como los aprendizajes previos 


—<Como indica Hall (1991, p. 31), “el conocimiento que ya posee el lector es un 
factor significativo en su comprensión de un texto”—, los contenidos de acuerdo 
con los programas o currículos (Acuña, 2019), así como los materiales que se 
pueden usar según las actividades que se pretendan realizar. 


La lectura intertextual oscilará entre el aprendizaje significativo y la lectura por 
descubrimiento y creativa, de ningún modo puede ser puramente memorística. Si 
el docente se encuentra entre los ejes del nivel de lecturas de aprendizaje 
repetitivo y receptiva, se deben buscar estrategias y métodos que conduzcan a 
los ejes de lectura de aprendizaje significativo y por descubrimiento autónomo, 
en los que el estudiante ya es capaz de construir su propio andamiaje de lectura. 
Esto se puede observar en el gráfico 4.1. 


Gráfico N* 4,1 Hacia la lectura significativa-intertextual-creativa 
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A continuación, se mostrarán las líneas de trabajo intertextual que se pueden 
seguir a partir de Días de Reyes Magos. Su corpus textual está guiado, casi en su 
totalidad, por una serie de tópicos comunes a la literatura: la búsqueda de un 
sentido de la vida; el amor; el perdón; y, sobre todo, la defensa de la lectura 
como componente cultural básico en la sociedad actual y, por lo tanto, común a 
los intereses de los lectores. 


En Días de Reyes Magos, se plantea la hipótesis de que la lectura de textos 
literarios es una fuente inagotable de riquezas, y que es el lector quien las 
encontrará para luego recrearlas nuevamente. Al parecer, Emilio Pascual intenta 
proponer que la literatura abarca y supera el didactismo, lo moralizante, lo 
religioso, el ideologismo y cualquier maximización. Por tanto, se podría definir 
del siguiente modo la hipótesis que este texto propone: “La lectura de textos 
literarios puede contribuir a la adquisición de una visión del mundo en su 
totalidad”. 


Para sustentar esa hipótesis, se observa que el narrador de Días de Reyes Magos 
establece explícitamente muchas relaciones intertextuales, en algunos casos, 
entre este texto literario impreso y otros perfectamente reconocibles; y, en otras 
ocasiones, de manera más implícita y escondida a través de las marcas del 
discurso. 


Por otro lado, cabe destacar que los personajes representan una doble lectura: la 
primera, su representación verosímil en el texto y, la segunda, el simbolismo que 
se reconoce con la intertextualidad. Así, el protagonista se llama Ulises 
(relacionado con Ulises de Grecia), y la amiga más cercana, Cali (vinculada a 
Calipso de La Odisea). El padre de Ulises se disfraza de ciego, posible referencia 
a Demódoco (El concierto de San Ovidio, Lazarillo de Tormes, Esperando a 
Godot). A la madre, la llama “hermosa villana”, asociada intertextualmente con 
la obra dramática El alcalde de Zalamea, en la cual aparece el personaje de 
Isabel. Asimismo, se rememora a Jantipa, esposa de Sócrates, citada en los 
clásicos griegos. 


Profundizando en lo anterior, la propuesta de lectura intertextual considerará 
cinco líneas, sobre todo, se seguirá la línea temática que plantea el texto de 
Emilio Pascual en sus diversas relaciones: 


La huida 


La ceguera 


La enseñanza y el amor 


Las enseñanzas y las experiencias de vida 


La soledad, la lectura y el aprendizaje 


Estas líneas estructurales se desarrollarán siguiendo tres vertientes de la 
literatura: 


La literatura clásica 


La literatura hispánica 


Otras literaturas (entre ellas, las de Argentina, Estados Unidos, Italia, Francia, 
Inglaterra y Portugal) 


Asimismo, se podría proponer un tratamiento interdisciplinar, integrador o 
globalizador, en el cual se encuentren presentes otros saberes como la geografía, 
la historia, las artes, la filosofía, etcétera. 


El protagonista es un joven adolescente llamado Ulises. Es impulsivo y 
atormentado. No piensa en las consecuencias de sus actos. Mientras tanto, su 
madre permanece como Penélope esperando y su padre se irá de su casa para 
siempre. 


Entonces, sin escuchar el consejo de su amiga Calipso, más conocida como Cali, 
huye de su hogar y deja de estudiar. Un día, en su buzón de correo, aparece un 
libro y, de esta manera, como acto de los Reyes Magos, se sumaban más textos 
de carácter literario que reflejaban, en cierta medida, su vida y el camino que 
podía elegir con libertad. Durante un tiempo, solía dirigirse a la entrada del 
metro, donde se encontraba con su amiga Cali. En ese lugar, el protagonista 
conoció a un ciego que para ganar dinero cantaba romances. Ulises se le acercó 
y, a partir de aquel día, permaneció con él, a quien le leía libros para que 
compusiera sus romances. Este ciego era su padre como ficciona Pascual (1999, 
pp. 150-156): 


Estaban cuidadosamente colgados los disfraces de ciego, de estatua marmórea y 
de payaso lloroso [...]. Delante del espejo, un escaparate repleto de barbas y 
pelucas, de tarros, de pinceles, de potingues, atestiguaba la habilidad suprema 
del actor para disfrazarse y maquillarse y tornarse irreconocible hasta para el hijo 
que engendró (p. 150) [...] Y mientras mis ojos se humedecían con el rocío de la 
música, vi en el fondo de la caja tres fotografías de mi padre. En una estaba en 
hábito de ciego, y en otras dos de estatua: la una, de mármol erosionado por el 
tiempo; la otra, de payaso quejumbroso [...]. También estaban allí, escritas a su 
puño y letra, las últimas palabras del capítulo 24 de “Bambi”: “Adiós, hijo mío, 
te he querido mucho”. 


El ciego le enseña, incluso, aquello que no fue capaz como padre. Cuando 
muere, le deja en su legado muchos libros. Así, Ulises experimenta esa 


sensación de ruptura y desencuentro que ocasiona todo proceso de conocimiento 
y maduración. A la vez, inicia un difícil aprendizaje de la vida a través de la 
lectura O, acaso, de la lectura a través de la vida. Por ello, se puede afirmar que 
una propuesta de Emilio Pascual es la defensa de la lectura literaria como 
formadora a partir de la decisión de uno mismo. Busca que los lectores no solo 
se queden en el texto de Días de Reyes Magos, sino que lean los textos citados 
que configuran la esencialidad de esta novela. 


A continuación, se detallará la propuesta de actuación didáctica en la que se 
mostrará el recorrido que se puede seguir usando la intertextualidad como 
herramienta válida en el proceso lector. 


4.1 La huida 


El texto de Emilio Pascual empieza con la temática de la huida, que, de algún 
modo, está inmersa en el mundo de los adolescentes. Esto podría servir para 
iniciar un debate acerca del tema. Asimismo, para abordar esta línea, se podría 
trazar un recorrido desde el personaje de Ulises de Días de Reyes Magos y de La 
Odisea hasta las experiencias de los lectores, así como extraer las ventajas y 
desventajas que conlleva el escapar de casa. 


Como guía del diálogo, se podrían marcar dos hechos que se mencionan en el 
texto: 


Ulises intenta huir de su casa y su amiga Cali le aconseja que no lo haga. A la 
distancia textual, se relaciona con LaOdisea, en la cual Calipso retiene a Ulises. 


Cali cuestiona a Ulises acerca de irse de su casa: “¿Ir a otra peor?”(Pascual, 
1999, p. 36). Esta referencia se puede relacionar con el Lazarillo de Tormes y de 
sus fortunas y adversidades, ya que Lázaro cambia de un amo para ir donde otro 
peor. Esta novela es sin duda la más conocida del siglo xvi, de autor anónimo. Es 
uno de los libros más divertidos y sarcásticos de la literatura española, escrito en 
un estilo ingenioso y agudo, que podría ayudar en la profundización del tema. 


Al final de este recorrido, se podría invitar a los lectores a buscar otras 
referencias del tema a través de distintas fuentes. 


4.2 La ceguera 


El narrador quiere mostrar de modo claro este tópico, ya que en este radica una 
de las líneas directrices desde la que se puede hallar un discurso pluridireccional 
(proporciona muchas alternativas intertextuales). 


4.2.1 Línea homérica 


Una marca intertextual se halla cuando Ulises manifiesta: “¡Hubiera preferido 
ser ciego como Demódoco y que las musas me resarcieran con el dulce canto!” 
(Pascual, 1999, p. 17). Este personaje se puede encontrar en varios textos 
literarios, cada uno con su respectivo contexto textual literario. A partir de esta 
referencia de cita, se puede conducir a los lectores a recorrer didácticamente las 
intertextualidades a las que remite este personaje. Si se cuenta con las TIC, se 
podría ser más productivo, ya que utilizándolas se encontrarían muchas 
referencias como las que se describirán a continuación. 


En un fragmento de La Ilíada de Homero, el narrador cuenta que Agamenón 
partió para la guerra dejando al cuidado de su mujer a un amigo, al viejo poeta, 
Demódoco. Además, la mitología griega narra que cuando Egisto perseguía a 
Clitemnestra fue protegida por este poeta. Exactamente dijo: “Las musas me 
resarcieron con el dulce canto” (p. 17); si se realiza una revisión minuciosa, esta 
cita se encuentra intertextualizada en el canto octavo de La Ilíada. 


Si se parte de Demódoco, se advierte que el tema de la ceguera es primordial en 
esta lectura: es una guía del corpus textual de Días de Reyes Magos. Los 
lectores, cada uno desde su experiencia, podrían construir pensamientos 
relacionados con la ceguera para al final realizar una revisión y validación de sus 
supuestos con respecto a la obra. Además, podrían imaginarse a Demódoco y 
dibujarlo porque, en ese momento, pueden plasmar sus ideas y creencias 
mediante sus diversas inteligencias. 


Asimismo, este capítulo se puede intertextualizar con el capítulo 11 del mismo 
texto Días de Reyes Magos, en el cual Cali pide a Ulises que no huya porque 
está ciego (Pascual, 1999, p. 36), y si lo hace se quedará fragmentado, sin 
historia ni identidad paterna. Asimismo, esta relación se puede establecer con el 
capítulo XIII, en el cual se menciona a La Ilíada y La Odisea. 


4.2.2 Línea no homérica 


Gráfico N* 4.2 Línea no homérica 


lada 


¡ MER | 
MIA 


Adicionalmente, se puede intertextualizar con los Diálogos de Platón, 
fundamentalmente, en el capítulo sobre el tema del saber. En esa obra, se 
encuentra la solicitud de ayuda de Demódoco al gran filósofo Sócrates sobre la 
educación de su hijo Téages. Para el filósofo, tratar este tema no implica 
centrarse en qué hacen los demás por el educando, sino, esencialmente, en lo que 
este aspira, busca y quiere. Así, Ulises aprende que la vida solo tendrá sentido 
mientras las aspiraciones no desaparezcan. Se entrelazan, por un lado, el tema de 
cómo educar a los hijos y, por el otro, las aspiraciones del estudiante. No solo es 
importante el deseo de los padres, sino, primordialmente, el de los hijos, según el 
narrador de Días de Reyes Magos. 


Otra cita intertextual se encuentra en la referencia a Jantipa cuando el padre de 
Ulises habla con su esposa: “... antes que sufrir a esta Jantipa” (Pascual, 1999, p. 
17). Se sabe que ella fue la esposa de Sócrates, filósofo griego de la época 
clásica. Esta mención conduce a relacionarla con Sócrates y Jantipa, tragedia 
escrita por Antonio P. Rivas. Asimismo, se podrían considerar las siguientes 
obras: Apología de Sócrates y El Fedón, ambas de Platón, y La apología, de 
Jenofonte. 


El texto de Rivas incluye muchos momentos tristes. Sócrates había sido 
condenado a muerte después de ser acusado sin razones lícitas, con infamias, por 
la ceguera mental de los sofistas. Su esposa Jantipa le pide que acepte la 
propuesta de huir de quienes lo acusan. Es una paradoja de la vida, ya que los 
mismos acusadores le piden que escape para, de ese modo, condenar sus ideas 
más que a él mismo: porque si huye acepta tácitamente que sus ideas no son 
válidas y se le condena a vivir sin la capacidad de pensar, se niega su 
esencialidad como ser humano. Sin embargo, Sócrates prefiere la muerte con sus 
ideales a la vida sin ellos. Esto remite a Galileo Galilei de B. Brecht, en la cual 
se tratan temas semejantes: la condena y la salvación. 


4.2.3 Línea hispánica 


Marianela de Benito Pérez Galdós. En esta novela, la “ceguera” de Marianela 
resulta significativa, quien es lazarilla de un desventurado ciego llamado 
Pablo. La protagonista es pobre y su vida es un total desengaño: ama sin ser 
amada o solo lo es en cuanto la visión nublada permite ocultar su apariencia. 
Así, se regresa al tema del amor no correspondido que perfectamente se puede 
relacionar con el personaje Ulises de Emilio Pascual, que no se siente ni 
amado ni correspondido. 


Lazarillo de Tormes de autor anónimo. Esta referencia se podría relacionar 
con el encuentro de Ulises y el ciego en el metro, el cual le pide que le lea el 
Lazarillo de Tormes. Ulises, por su curiosidad de conocer al ciego y la 
necesidad de sentirse útil, acepta lo que para él es un reto. 


En esta referencia, en el texto, se encuentra una relación entre una experiencia y 
un texto. Entre líneas, se descubre que el ciego le propone a Ulises que trabaje 
para él. Su labor consistirá en leerle textos literarios. Mientras caminan, el 
narrador dice: “No sabría decir quién guiaba a quién” (Pascual, 1999, p. 63). “El 
ciego, que como ya he dicho tenía un sexto o séptimo sentido” (Pascual, 1999, p. 
92). Esta enseñanza será de mucho valor para el protagonista. Seguramente, 
también, servirá para que los alumnos/lectores reflexionen sobre sus vidas, sus 
reacciones, el conocimiento del mundo que tienen y acerca de sus decisiones. 


La ardiente oscuridad y El concierto de San Ovidio de Antonio Buero Vallejo. 
Son dos obras de teatro en las que se presenta el tópico guía de Días de Reyes 
Magos: la ceguera. 


En la Ardiente oscuridad, Ignacio es el personaje ciego empapado de 
desesperación. Una esperanza de lo imposible. Cuando este muere, es como si 
todas las muertes representaran un fracaso físico, pero en su totalidad es una 
victoria en el aspecto de la dignidad y la moral. Con respecto a El concierto de 
San Ovidio, el personaje David también es ciego y se revela contra Valindín. 
Esto muestra que no solo se ve con los ojos, sino también con el corazón; esta 
afirmación se cita en Días de Reyes Magos: “Los palos del ciego pueden ser tan 
certeros como flechas” (Pascual, 1999, p. 113), la cual se refiere al texto El 
concierto de San Ovidio. En esta obra de teatro,David metafóricamente mira a 


través del bastón, mientras que Valindín, personaje que abusaba de los ciegos, se 
da cuenta de que sus ojos no le sirven de nada en la oscuridad. 


Esta parte es de suma importancia en el texto de Pascual porque Ulises, si bien 
es cierto que tiene ojos, está ciego y, en su camino, se encuentra con la lectura, 
que simboliza los ojos y la luz. Así, a lo largo del texto, se encuentran muchas 
marcas, citas de otros textos, copias de algunos versos y transformaciones 
referidas a la ceguera que está vinculada a los temas de la identidad y la libertad. 


Si se desea profundizar y experimentar, los alumnos/lectores podrían realizar 
representaciones y dramatizar los temas relacionados con la ceguera, ya sea 
creando sus guiones, sus personajes, así como encargándose de la iluminación, 
del escenario, de la vestimenta y de la música (es decir, de todos los elementos 
que confluyen para realizar una buena representación teatral). También, los 
textos mencionados podrían intertextualizarse con películas en las que esté 
presente la ceguera. 


Es fundamental que en todo momento se considere la característica dialógica del 
texto y la participación que le corresponde al lector, la cual no debe ser obligada, 
sino invitada, razonada y sugerida. 


4.2.4 Línea universal 


Ulises encuentra La Biblia y en ella algunos versículos tres veces subrayados, lo 
cual representa su importancia: “Ciegos son y guías de ciegos” (Pascual, 1999, 
p. 138). Esta cita se puede relacionar con el Evangelio de Mateo 15: 12-14, así 
como con el Lazarillo de Tormes, en el cual el ciego le enseña el camino de la 
vida a Lázaro, y con el Ensayo sobre la ceguera del portugués José Saramago. 


4.3 La enseñanza y el amor 


Este apartado tiene como recorrido básico la literatura hispánica. A pesar de que 
se tracen líneas marcadamente distintas sobre el tema, dirigen a un mismo punto 
de confluencia. 


Todos los textos que refiere el narrador contienen marcas de enseñanza y de 
amor. 


4.3.1 Línea hispánica 


a. La enseñanza 


Este tema se encuentra inmerso en todo el texto, desde los aprendizajes que el 
protagonista adquiere a través de los libros hasta la lección que le da la vida. 


Una de las primeras marcas intertextuales en la línea hispánica se encuentra 
cuando Ulises dice: “[...] el árbol del conocimiento es fuente de toda inquietud y 
pesadumbre” (Pascual, 1999, p. 15). Esta cita remite al árbol del conocimiento 
del bien y del mal mencionado en el Génesis, primer libro de La Biblia: “Y 
mandó Dios al hombre diciendo: De todo árbol del huerto podrás comer; mas del 
árbol del conocimiento (ciencia) del bien y del mal no comerás; porque el día 
que de el [sic] comieres, ciertamente morirás” (Génesis 2: 16-17). 


Además, esta referencia nos puede trasladar a muchos textos literarios como El 
árbol de la ciencia de Pío Baroja. En ese texto, se narra la vida de Andrés 
Hurtado, estudiante extraviado en un mundo absurdo; realiza muchas 
actividades, pero finalmente se plantea qué hacer con su vida. Este es el dilema 
del ser humano y es la gran interrogante de Ulises cuando decide huir de su casa. 


El padre de Ulises menciona al licenciado Vidriera (Pascual, 1999, p. 32) de 
Miguel de Cervantes Saavedra. Lo cita porque quiere mostrar a su hijo la 
debilidad humana. De aquí la importancia de la lectura, que solidifica el espíritu 
del ser humano porque, se quiera o no, el texto literario también es experiencia 
desde el corpus ficcional. El licenciado Vidriera, como corpus textual, menciona 
que Tomás estuvo en cama durante seis meses, se “secó”, era todo huesos y la 
razón ya no le funcionaba. No había cura para su mal. Se podía sanar de los 
males físicos, pero no de la enfermedad del entendimiento. Así, perdió la 
cordura, se imaginaba que era todo hecho de vidrio y, cuando alguien se 
acercaba, pedía que no lo tocara porque creía que se iba a quebrar. De similar 
manera, Ulises muestra seguridades superficiales, mientras se va fragmentando 
por sus inseguridades y miedos. 


b. El amor 


Los textos vinculados al amor en sus distintas manifestaciones y que son citados 
por el narrador de Días de Reyes Magos son los siguientes: 


Cuando el padre de Ulises discute con su esposa, le dice: “Mi comida es hacer la 
voluntad del padre celestial” (Pascual, 1999, p. 17). Se puede encontrar esta cita 
en La Biblia: “Jesús les dijo: Mi comida es que haga la voluntad del que me 
envió, y que acabe su obra” (Juan 4: 34). 


Además, añadía: “La vida me has de costar, hermosísima villana” (p. 17). Esta es 
una referencia de cita sin mencionar el autor ni la obra; según Genette (1982), 
sería un metatexto. Esta cita intertextual se encuentra en la literatura española, 
específicamente, en Pedro Calderón de la Barca en la segunda jornada de El 
alcalde de Zalamea. En esta obra, el personaje Álvaro dice: 


ÁLVARO: digo que aquesta mañana 
la compañía haré marchar. 
(La vida me has de costar, 


hermosísima villana) [las negritas son nuestras]. 


Luego, se encuentra una copresencia de textos cuando el padre de Ulises afirma 
que ha memorizado los autores que conoce: ciertos dísticos de Ovidio, sonetos 
desvergonzados o tres octavas del Polifemo; es decir, el padre de Ulises se movía 
con una facilidad por todos los textos poéticos, y los memorizaba y relacionaba 
con autores clásicos como Ovidio y Góngora. 


Se podría seguir otra vía intertextual con la mención de Polifemo, y recorriendo 
La Odisea de Homero, La Eneida de Virgilio y la Fábula de Polifemo y Galatea 
deL uis de Góngora y Argote. Esta última mención intertextual es explícita, las 
demás son citas implícitas. En el texto de Góngora, se puede observar un 
ejemplo característico de un poema barroco. El autor plantea de modo magistral 
la línea del amor imposible. 


La riqueza de relaciones que se puede identificar es impresionante, ya sea al 
seguir la línea de los relatos tradicionales, en la cual se presentan “plebeyas” que 
desean alcanzar el amor imposible del príncipe azul, la bella y la bestia, etcétera; 
o en textos literarios, María de Jorge Isaacs, los personajes Calipso y Odiseo en 
LaOdisea, el estudiante y la hija del profesor en El ruiseñor y la rosa de Oscar 
Wilde, Calixto y Melibea en La Celestina deFernando de Rojas, Juliana y 
Manuel en Ña Catita de Manuel Asencio Segura, Las rimas de Bécquer, La 
amada inmóvil de Amado Nervo, etcétera. Como se observa, a partir del tema 
del amor imposible, se pueden establecer innumerables asociaciones, incluso, 
con la música, la pintura y el cine. Algunas pueden ser muy significativas para 
los lectores. 


También, el padre de Ulises rememora los versos de “A buen juez, mejor testigo” 


de José Zorrilla. Se mencionan para vincularlos a la actitud del personaje 
principal de juzgar a su padre por desamor. Sin embargo, Ulises, como se 
demuestra al final de la obra, no sabía lo que su padre era capaz de hacer por el 
amor que le tenía. 


En los siguientes textos, se identifica en común, nuevamente, los temas del amor 
y de la paternidad. A continuación, se explica una relación de paratexto: 


En La vida es sueño de Pedro Calderón de la Barca, el personaje principal 
Segismundo construye su destino enfrentando la idea de que las estrellas tienen 
ya marcados los sinos de los seres humanos. En esta obra teatral, el amor de 
Segismundo por su padre es tan grande que, a pesar del maltrato que recibió de 
este y a que podría castigarlo por ello, decide perdonarlo. Esta referencia puede 
provocar que el lector recuerde a Ulises de Emilio Pascual para relacionar el 
amor con el perdón. Así, en este libro, se muestra que los padres pueden cometer 
muchos errores, pero que el amor que sienten por sus hijos se vincula 
directamente al perdón. 


En El alcalde de Zalamea de Pedro Calderón de la Barca, los culpables de la 
afrenta tienen que pagar su delito. Se destaca que los poderes no deben servir 
para comprar las conciencias de los seres humanos, debe prevalecer la verdad y 
la justicia en todo servicio a la comunidad. El amor del alcalde por su hija lo 
lleva a buscar la justicia. 


En El burlador de Sevilla de Tirso de Molina, seudónimo del fray Gabriel Téllez, 
se lee que Juan Tenorio se burla de las mujeres; sin embargo, este es castigado y 
paga con su vida por ello. 


4.4 La enseñanza y las experiencias de vida: línea de la literatura universal 


En este apartado, se pretende demostrar que la línea intertextual se basa en las 
literaturas de diversos países como Estados Unidos, Italia, Inglaterra, Francia, 
Alemania, Argentina, entre otros. Así, Emilio Pascual, después de trazar las 
líneas clásica e hispánica, marca la línea de escritores de distintas naciones no 
consideradas anteriormente. 


Se podría empezar esta sección citando “Blind Pew” de Jorge Luis Borges 
(1960, p. 45), magnífico escritor de cuentos y poesía. Emilio Pascual transcribe 
el soneto sin mencionar al autor. Cabe indicar que este fue dedicado a Stevenson, 
cuando este muere se reafirma la idea de héroe literario. En Días de Reyes 
Magos, el poema está citado en su totalidad. 


Lejos del mar y de la hermosa guerra, 
que así el amor lo que ha perdido alaba, 
el bucanero ciego fatigaba 


los terrosos caminos de Inglaterra 


Ladrado por los perros de las granjas, 
pifia de los muchachos del poblado, 
dormía un achacoso y agrietado 


sueño en el negro polvo de las zanjas. 


Sabía que en remotas playas de oro 
era suyo un recóndito tesoro 


y esto aliviaba su contraria suerte; 


a ti también, en otras playas de oro, 
te aguarda incorruptible tu tesoro: 


la vasta y vaga y necesaria muerte [las negritas son nuestras]. 


Todo el soneto está relacionado directamente con esta sección, de allí su 
importancia y las relaciones que se pueden establecer a partir de este. Asimismo, 
este poema abre muchas posibilidades de vínculos si se considera el personaje 
ciego en las distintas obras con los tópicos: el amor imposible, los sueños, el 
destino y la búsqueda. Si se consideran estos temas, se puede referir una gran 
cantidad de textos literarios, películas, cantos, etcétera. Además, cabe destacar 
que Borges se quedó ciego y Pascual, al citarlo, está marcando su línea temática 
de manera evidente. 


Luego, se pueden trazar las líneas que indica el texto a través del personaje de 
Cali, que aconseja a Ulises leer obras de los siguientes autores, con el propósito 
de que aprenda a través de la vida (las experiencias) y de los libros (también 
fuente de experiencias ficcionales): 


Las aventuras deTom Sawyer y Las aventuras deHuckleberryde Mark Twain. 


Diarios de Adán y Eva deMark Twain. 


De Ernest Hemingway, “El viejo y el mar fue el siguiente libro que 
leímos”(Pascual, 1999, p. 106), dice Ulises. 


No importa la edad, el niño, el adolescente, el adulto y el anciano sueñan. En la 
vida, se encuentran obstáculos como el viejo Santiago los encontró en el mar, en 
la noche y en el hambre. Sin embargo, siguió hasta encontrar al pez gigante: 
quería ser el mejor pescador, buscó salir de la rutina y encontrar nuevos 
horizontes, sin perder la capacidad del asombro. Estas sugerencias les pueden 
servir a los lectores. 


Hasta aquí, el narrador defiende la lectura como un modo de superar los 
problemas cotidianos. También se descubre su intención: proponer la lectura 
literaria como un ente transmisor de valores, vivencias y experiencias. Además, 
de un modo implícito, se advierte que apuesta por la lectura como herramienta 
formadora. Por ello, sin lugar a duda, se manifiesta que la lectura literaria puede 
permitir que la vida se oriente y cambie de la tragedia a la esperanza. 


Luego, se percibe que Ulises es consciente de su avance por el mundo de la 
lectura literaria “[...] a veinte años de distancia, apenas alcanzo a comprender la 
cantidad de libros que pudo leer, en voz alta y en voz baja, aquel mozalbete que 
tenía un prejuicio tan adverso contra la literatura” (Pascual, 1999, p. 111). En 
seguida, expresa que los libros que lo cautivaron fueron Las aventuras de Tom 
Sawyer y Las aventuras de Huckleberry Finn. Además, ayudado por el ciego, 
descubrió otros libros a los que directa o indirectamente se refiere y se integran 
como elementos sustanciales del intertexto de la obra: 


Los tigres de Mompracem,la obra más conocida de Emilio Salgari 


Canción de NavidaddeCharles Dickens 


Emilio o la educación deRousseau 


El lobo estepario de Hermann Hesse es citado a sabiendas de que es una obra 
difícil; por ello, dice: “[...] que desapareció a las pocas páginas que había 
empezado” (Pascual, 1999, p. 112). Sin embargo, no niega su valía y la 
importancia de los temas que trata en las sociedades modernas o posmodernas; 
sobre todo, rescata la soledad, ámbito en el que muchas veces se debe 
incursionar para entender la vida. 


También, se podrían considerar las relaciones intertextuales con las siguientes 
obras, con las cuales los lectores pueden generar un diálogo sobre la duda, el 
amor y la búsqueda de la verdad: 


Hamlet de William Shakespeare 


El conde de Montecristode Alejandro Dumas 


Moby Dickde Herman Melville 


Luego, Ulises encuentra un paquete en el buzón, el cual contenía cuatro libros: 
La guerra de los botones, El club de los poetas muertos, Matar un ruiseñor y El 
misterio del cuarto amarillo. Estos textos fueron adaptados al cine, y estas 
referencias sirven para que el docente consolide el tema de la enseñanza y las 
experiencias de vida. 


En seguida, Cali le sugiere a Ulises leer el texto Matar un ruiseñor de la autora 
Harper Lee. El fragmento que entusiasmó a Ulises fue el siguiente: “El 
verdadero arrojo es cuando sabes que tienes todas las de perder, pero emprendes 
la acción y la llevas a cabo a pesar de todo” (1973, p. 85). 


Para finalizar con este apartado, se presenta la figura de Miguel de Cervantes 
Saavedra porque el narrador de Días de Reyes Magos, a partir de la gran obra El 
ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha, compone un romance, valiéndose 
del ciego. Para ello, tiene en cuenta la estructura y los hechos ficticios más 
significativos de la obra de Cervantes. Se observa que el ciego recorre de modo 
ordenado esta novela y realiza una doble transformación: 


De la prosa pasa al verso (de novela a romance). 


Del corpus textual elaborado por Cervantes se pasa al realizado por Emilio 
Pascual. 


Este romance ocupa una buena parte del texto, desde la página 75 hasta la 86. Se 
estructura como la obra cervantina en dos partes y se pueden encontrar en sus 
versos los detalles más relevantes desde que se convierte en caballero hasta su 
muerte. La transformación que hace Emilio Pascual evidencia que el Quijote no 
se ha quedado en la construcción que hizo Cervantes, sino que ahora es 
propiedad de la humanidad. Los lectores pueden transformarlo y crear nuevas 
propuestas, es decir, “renacer” la obra o parte de ella a partir de su lectura. 


Además, la referencia al mundo de la caballería permite intertextualizar con 
grandes obras de la Edad Media, los propios libros de este género tan presentes y 
vivos en la obra cervantina, así como los cantares épicos: La canción de Rolando 
(Francia), El mio Cid (España), El cantar de Roncesvalles (España) y El cantar 
de los nibelungos o la Tragedia de los nibelungos (Alemania), entre otros. 
Incluso, se puede establecer una relación con las películas o los documentales en 
los que muestran cómo se hacían caballeros, sus virtudes, sus armas, etcétera, 


con respecto al personaje de Cervantes o a otros héroes. 


En el siguiente gráfico, se muestra un recorrido que se puede seguir a partir de la 
obra de Cervantes. 


Gráfico N* 4.3 Diversas búsquedas de El ingenioso hidalgo don Quijote de 
la Mancha 


Contexto en el quese escribio, 


my Lomentarios de criticos, escritores, etcétera 


Pinturas acerca del Quijote 


El Quijote 


Otras obras que lo mencionen 


Pellas que se han realizado a partir el Quijote 


a Esculturas en honoral Quijote 


En conclusión, se debe apostar por una lectura intertextual en la que todos los 
conocimientos, las experiencias y las múltiples lecturas se asocien. Así, la 
lectura literaria adquiere una significación más interesante, integral y holística. 


4.5 La soledad y el aprendizaje 


Después de muchas lecturas, Ulises alcanza un aprendizaje comprometido con 
su vida. No solo decodifica, sino que las obras que se mencionarán a 
continuación marcan el derrotero que debe seguir. Ahora, el protagonista mira su 
propia vida con un destino construido por él mismo, podría decirse que de los 
errores también se aprende. 


En los últimos capítulos, Ulises recibe el encargo de dirigirse a una casa. Cuando 
llega, abre las puertas y se percata de que allí había vivido el ciego (este 
personaje que había sido atropellado por el tren días atrás). Encuentra una gran 
cantidad de revistas y libros. Nuevamente, se puede regresar al paratexto en la 
particularidad de la cita de títulos. 

En las obras que Ulises descubre, se refleja el dolor de sus fracasos, soledades, 


miserias, desalientos y, de alguna manera, esperanzas. Entre ellas, destacan las 
siguientes: 


Crimen y castigo de Fedor Dostoievski 


La guerra y la pazde León Tolstoi 


Los miserables de Víctor Hugo 


Oliver Twistdel novelista inglés Charles Dickens 


El guardián en el centeno de Jerome David Salinger 


Estas obras se pueden intertextualizar siguiendo la línea de los personajes, de los 
valores, de los conflictos, de las soledades, etcétera. Además de las citas 
anteriores, se encuentran obras sugerentes como El túnel de Ernesto Sábato, que 
está relacionado con las demás que tratan de la peste: Diario del año de la peste 
de Daniel Defoe, La peste de Albert Camus y El husar en el tejado de Jean 
Giono. 


Igualmente, en este apartado, se puede advertir que la intertextualidad no se 
queda en los textos literarios o en las películas, sino que trasciende a la música y 
al teatro representado. En este caso, Ulises, en la casa del ciego, escucha acordes 
italianos y se percata de que las notas pertenecen a “La paloma” de Ottorino 
Respighi, famoso compositor italiano. Esta ave puede representar la paz en la 
que se debe vivir para alcanzar la plenitud y, en sus alas, también se puede 
observar el simbolismo de la libertad, de los sueños y de la superación. Además, 
“La paloma” también ha sido llevada al ballet por Nacho Duato. 


Asimismo, Ulises menciona que su progenitor tocaba varios instrumentos, pero 
le hubiera gustado tocar la mandolina para envenenarse de melancolía con El 
concierto para dos mandolinas de Antonio Lucio Vivaldi. Este es otro guiño a la 
música. 


En la obra Días de Reyes Magos, se menciona que el padre de Ulises no logró 
tocar la música de Vivaldi, pero sí la “Alborada gallega” de Pascual Veiga, 
extraordinario compositor gallego. También, sería sugerente escuchar este tipo 
de música buscando una relación con el texto en cuestión. 


Por último, no se puede eludir la relación intertextual que se establece al final de 
la obra: la fotografía. Junto a la nota que encontró Ulises, también halló la foto 
de Ava Lavinia Gardner. Esta referencia fotográfica contiene mucha 
significación en la línea que se menciona, ya que en ella se observa una mezcla 
de belleza, dolor, tristeza y soledad. Es el reflejo del ser humano que se 
fragmenta a pesar de aparentemente tenerlo todo porque le falta lo esencial, es 
decir, el amor lo rescata de esa fractura. Esta reflexión se podría asociar con 
Ulises, que sí es salvado por el amor de sus padres, de su amiga Cali y el de su 


maestra. 


En esa línea, para ayudar a Ulises, usan como un medio de salvación la lectura 
de textos literarios. Esta mención puede ayudar mucho a los docentes para 
enlazar la lectura activa con la comprometida. Este pacto no es una obligación, 
sino una decisión esperanzadora. Como sugerencia, se podrían exponer fotos 
tomadas por los alumnos que plasmen los temas del amor, de la ceguera, de la 
soledad y del aprendizaje. 


En consecuencia, didácticamente, ya no se puede decir que los alumnos/lectores 
hacen “malas lecturas”, sino aproximaciones de creatividad y juego didáctico 
con el texto. Por lo tanto, esta propuesta debe permitir mostrar algunos de los 
recorridos que se pueden seguir a través de la novela Días de Reyes Magos. Sin 
embargo, los potenciales caminos que se desprenden son infinitos, ya que cada 
lector puede plantear sus propias líneas de comprensión y creación textual. En 
conclusión, a partir de una obra literaria, se pueden generar un sinfín de 
horizontes de lectura. 


Capítulo 5. Formulación, metodología, proceso, desarrollo y análisis de la 
investigación 


CAPÍTULO 5 


Formulación, metodología, proceso, desarrollo y análisis de la investigación 
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Poland Barties 


5.1 Formulación del problema 


Después del informe de los resultados publicados por PISA, auspiciado por la 
Unesco y la OCDE, se han evidenciado, estadísticamente, las deficiencias de los 
estudiantes, en un buen porcentaje, al realizar una lectura comprensiva. Por 
ejemplo, luego de aplicar los exámenes de la Evaluación Censal de Estudiantes 
(ECE), 2013 para primaria y 2016 para secundaria, en el Perú, se ha mostrado 
que la gran mayoría de alumnos no logra superar el nivel de inicio. Es verdad 
que, con el transcurso de los años hasta 2018, se puede notar el aumento del 
porcentaje en el nivel satisfactorio, pero es un avance muy lento y poco 
significativo. 


En ese sentido, un directivo de la División de Indicadores y Análisis Educativos 
de la OCDE, el señor Andreas Schleicher (OCDE, 2001), señaló que el avance 
de algunos países fue significativo porque sus políticas educativas y estatales 
(Trefogli, 2019) son invertir más en educación. Es decir, hay una apuesta que 
tiende a recuperar, sobre todo, a los alumnos que obtenían bajos resultados en 
sus exámenes escolares; de ese modo, todos avanzan. 


Asimismo, en diversos informes, se indica que es probable que se requieran más 
recursos económicos destinados a la educación; sin embargo, parece que este 
índice, a pesar de ser significativo, no es determinante. Por lo tanto, si bien es 
necesario el aumento de inversión en el sector educativo, este no mejora de 
forma automática la calidad educativa. Por ello, se debe asumir que en estos 
índices intervienen otros factores como las estrategias, los objetivos que se 
plantean, la formación de los futuros docentes, la consideración social de los 
educadores y la valoración de su labor, o la implicación de los padres en la 
educación de los hijos; en suma, una sociedad que apueste de manera decidida 
por la educación, como argumenta Andreas Schleicher, responsable del Informe 
PISA. Así, desde 2001, se dejaba entrever que los recursos económicos son 
necesarios, pero no determinan los resultados de aprendizaje. No siempre los 
países que invierten más en educación son los que obtienen los mejores 
resultados. Sin embargo, no se puede dejar de manifestar que en los países 
subdesarrollados la inversión dedicada a la educación es ínfima. Los políticos no 
han pasado de la promesa a la práctica. Existen muchos estudiantes que no 


cuentan con lo básico para lograr sus aprendizajes. De esta manera, la brecha 
crece, y aquellos sistemas con objetivos claros y una visión estratégica acerca de 
la educación ponen al servicio de los alumnos lo que deben aprender, 
experimentar y vivir para alcanzar el éxito en el futuro. Por el contrario, otros 
“líderes” de los países subdesarrollados no confían en la educación como un 
elemento de transformación; por lo tanto, solo le brindan una importancia 
documental, y menos vivencial y práctica. 


Asimismo, el director general de la Unesco, Koichiro Matsuura (2004), el 8 de 
noviembre de 2004, en el servicio de prensa de la Unesco, entre otras 
reflexiones, se ocupó del sentido de la educación. En ese marco, se debe 
entender que una buena educación es la clave para el éxito de los alumnos. 
Además, expresaba, con extrañeza, observar aulas llenas de estudiantes, y 
educadores que no han sido preparados para realizar un buen ejercicio y servicio 
docente; facultades o institutos de educación que se limitan a formar a los 
futuros maestros de manera tangencial, y no en el cultivo de su vocación y su 
ejercicio; así como escuelas sin la mínima infraestructura para desarrollar un 
aprendizaje de calidad. En muchos de estos países, llamados del tercer mundo, 
se interesan más por la cobertura y dejan de lado la calidad. Al parecer, se 
olvidan o ignoran que, en su mayoría, la clave del éxito o el fracaso de la 
educación de los ciudadanos radica en lo que han cimentado en la escuela. Esta 
es la base para poder defenderse en la vida. 


Frente a esta situación, se debe mencionar —no como un tópico o una idea que 
solo sirva para tranquilizar las conciencias de los gobernantes, de los docentes y 
de toda la sociedad— que la educación es el único modo eficaz de salir de la 
pobreza, además de romper con la exclusión de los ciudadanos menos 
favorecidos. Si este problema no se considera, se seguirá profundizando, 
extendiendo y normalizando la brecha entre los estudiantes de países 
desarrollados y subdesarrollados, y entre alumnos de los mismos países que 
pertenecen a clases socioeconómicas distintas y excluyentes. Así, se ahonda en 
el atraso educativo de muchos países pobres, y el relego de ciudadanos menos 
favorecidos por un sistema educativo centralista y poco eficaz (Moya, 2012). 
Uno de los elementos de relevancia que interviene en toda esta problemática es 
la comprensión de lectura y, desde la perspectiva de esta investigación, mucho 
más la comprensión de lectura literaria. 


Así, ante el fracaso de la educación y de los estudiantes en comprensión de 
lectura, unos buscan sus causas en la deficiencia del sistema educativo (Trefogli, 


2019); otros, en la aplicación de los modelos educativos por parte de los 
docentes; y algunos, en el poco interés que prestan los alumnos y el ínfimo 
apoyo que brindan los padres de familia. Como se observa, desde las diversas 
perspectivas, se pueden identificar muchas razones, pero lo concreto es que un 
alumno que no comprende una lectura desde los primeros años de su etapa 
escolar está fracasando. Al respecto, la propia OCDE (1999) reconoce que los 
estudiantes que no comprenden una lectura se pueden enfrentar a serias 
dificultades en la vida futura, ya que sus deficiencias lectoras no solo les 
impiden avanzar en el aprendizaje, sino que no aprovecharán las oportunidades 
de posterior educación (Rodríguez, Chiombacanga €: Rodrigues, 2018). En 
conclusión, estos niños y jóvenes corren un seguro riesgo de exclusión social. 


Por otro lado, ante esta crisis de la lectura, esta propuesta no reduce la lectura a 
lo impreso. De ese modo, se busca el descentramiento del libro y la inclusión de 
las TIC en este proceso, ya que nos encontramos en una etapa en la que la 
comunicación multimedial" tiene tanta importancia que empieza a plantear 
diversas transformaciones en los modelos de acceso a la información y, por lo 
tanto, a la lectura desde un soporte distinto al del libro. Se debe considerar al 
alumno como protagonista esencial de los procesos lectores, y usar los medios 
para democratizar las formas de transmisión y circulación del saber. Asimismo, 
constituyen un decisivo ámbito de socialización, identificación y proyección de 
pautas de comportamiento, estilos de vida, patrones de gusto, y formas de leer y 
aprender. 


Sin lugar a duda, si se considera que la lectura es una herramienta importante 
para la vida, se debe convenir que es imprescindible en la formación tanto de los 
estudiantes escolares como de los universitarios. Sin embargo, como se 
mencionó anteriormente, se puede evidenciar que, según los exámenes 
nacionales e internacionales, los estudiantes escolares presentan deficiencias en 
comprensión de lectura. Asimismo, se puede observar que la mayoría de 
estudiantes de las universidades no comprende los textos que leen y solo se 
quedan en el nivel literal, ya que se ha privilegiado la cobertura en contra de la 
calidad. Por lo tanto, frente a esta problemática, se considera la lectura 
intertextual como una alternativa que puede contravenir la situación, entendida 
como una herramienta didáctica que le devuelva al lector su papel protagónico y, 
lo que es más trascendental, le brinde al texto literario la esencia que tiene desde 
su acto creador. 


Un modo de enfrentar la situación crítica de la comprensión de lectura de los 


estudiantes es diferenciar los textos no literarios y literarios para formular 
preguntas marcando sus actos comunicativos específicos. Por ello, dada la 
complejidad de un texto literario —que no solo busca comprender la 
información, sino, sobre todo, la participación creativa y crítica del lector—, se 
debe empezar, como desde los albores de la humanidad, con los textos literarios 
para luego dominar con facilidad los no literarios, que solo reclaman una 
participación pasiva del lector. 


A partir de estas consideraciones de carácter general, se podrían formular 
algunas preguntas que permitirán plantear la hipótesis de la presente 
investigación. 


¿Qué estrategias se deben emplear para que los alumnos/lectores encuentren en 
la lectura una participación activa y efectiva? 


¿Cómo repercute en el proceso lector la estrategia que se elige en la lectura? 


Este problema de la lectura, como se ha sostenido anteriormente, se tratará no 
solo desde la lectura en sentido general, sino en la proyección específica de la 
lectura literaria. Por lo tanto, la hipótesis queda definida de la siguiente manera: 
“Si utilizamos la intertextualidad como herramienta didáctica en el proceso de la 
lectura literaria, lograremos que los alumnos/lectores participen creativa y 
comprometidamente en la lectura mediante una intervención directa y efectiva, 
con la cual lograremos ampliar su competencia lectoliteraria favoreciendo el 
hábito lector y la lectura placentera”. 


5.2 Antecedentes 


Durante los últimos decenios, los estudios literarios se han preocupado del lector 
desde distintas perspectivas, entre ellas, la estética de la recepción, la pragmática 
literaria y la sociología de la literatura. Su pretensión era acercar al lector a los 
conceptos literarios, pero sus intereses consideran, casi siempre, la importancia 
del autor y la prevalencia del texto sobre el lector. 


Asimismo, se han realizado muchos estudios teóricos con respecto a la literatura; 
sin embargo, no se ha logrado integrar estos avances de suma valía en las 
didácticas de la literatura ni de la comprensión de lectura en el complejo 
entramado que forman el alumno/lector y el texto. Como afirma Mendoza (2001, 
p. 18): 


A pesar de las aportaciones teóricas y de las afirmaciones a favor de la 
formación para la recepción recogidas en las orientaciones pedagógicas (e 
incluso en las disposiciones oficiales que regulan el diseño curricular), aún no se 
ha elaborado una eficaz propuesta para un modelo renovador de la formación 
literaria que resulte totalmente acorde con los fines previstos en el marco de las 
innovaciones de la educación literaria y la didáctica de la literatura. 


Con respecto a la intertextualidad, se han realizado muchos estudios de análisis 
de textos literarios en los que la capacidad de los teóricos se evidencia 
magistralmente; sin embargo, el concurso del lector es ínfimo. Asimismo, es 
necesario anotar que algunos teóricos consideran que las lecturas literarias 
requieren un lector implícito o modelo, pero este no tiene su referente en lo que 
se podría denominar un neolector o un lector en formación, es decir, un 
alumno/lector. No se alude con estos supuestos a un lector común, real, es decir, 
no tienen en cuenta al estudiante. 


Por ello, es posible afirmar que, al usar la intertextualidad desde una perspectiva 


centrada en los lectores comunes, se les puede devolver lo que les corresponde. 
Es decir, seguir un recorrido heterolineal no impuesto por el texto ni por el 
docente o crítico, sino trazado por el alumno/lector. De ese modo, recupera una 
interrelación de copresencia y construcción creativa entre el lector y el texto. 


5.3 Importancia y justificación del estudio 


5.3.1 Importancia 


El propósito de este estudio es presentar una alternativa ante la crisis que 
atraviesa la lectura literaria y, por ende, la comprensión de lectura en general. 
Por ello, busca una herramienta que pueda indicar las consideraciones necesarias 
que tanto los lectores principiantes como expertos deben tomar en cuenta 
durante la lectura literaria. 


Si bien es cierto que se han efectuado muchos aportes a la literatura del análisis 
del texto, se debe proponer un análisis desde la perspectiva del lector. Para este 
objeto, se aplicará la estética de la recepción (Ingarden, 1989) y la polifonía 
(Bajtín, 1984a). Es decir, se intentará buscar y validar una herramienta eficaz 
para la interpretación de una lectura literaria entendida como intertextualidad 
(Genette, 1989b), en la cual el alumno/lector es el sujeto agente y el eje sobre el 
que gira la actividad. 


Mediante la lectura desde la intertextualidad, se pretende determinar la 
importancia del texto a partir de la perspectiva del lector, así como mostrar que 
los textos se relacionan polidireccionalmente entre sí, y que el lector es quien 
procede a activar estos vínculos en el proceso estableciendo un diálogo entre el 
texto, y el lector y su intertexto. 


El resultado de esta investigación servirá como una aportación de relevancia 
teórico-práctica a las diversas líneas de investigación que se han planteado sobre 
la lectura literaria y la lectura comprensiva. 


Además, esta investigación permitirá tomar conciencia acerca de la 
trascendencia de la lectura literaria en el proceso de enseñanza-aprendizaje y el 
papel de construcción creativa a la cual está llamado el proceso de desarrollo de 
la competencia lectoliteraria del alumno. 


5.3.2 Justificación 


Esta propuesta de investigación es relevante debido a que no se reduce solo a la 
realización de la lectura, sino que trasciende a otros contextos en los que el 
alumno se forma y educa de manera holística. En alguna medida, el propósito es 
contribuir marcando una ruta de lectura que inserte a los estudiantes como 
protagonistas centrales del proceso lector. Por ello, se explica la repercusión de 
la investigación en los siguientes acápites. 


Venezky, Kaestle y Sum (1987) señalaban que la capacidad lectora no es 
simplemente lectura, sino utilizar lo impreso para fines personales y sociales. Es 
una habilidad funcional en cuanto que requiere la aplicación de diversas 
destrezas en situaciones cotidianas habituales. 


Desde hace algunas décadas, se ha insistido en que uno de los problemas más 
acuciantes del alumnado es el insuficiente desarrollo de su competencia lectora 
y, más aún, lectoliteraria. No obstante, de esta deficiencia, lo más preocupante es 
que el lector que la padezca tendrá muchas desventajas en su vida futura, en 
comparación con los alumnos cuya habilidad se establezca de manera integral y 
continua. Por lo tanto, esta aportación buscará servir como una opción fiable 
para que los alumnos lean y participen al desarrollar esa capacidad y el hábito 
lector en la construcción de una sociedad democrática, tolerante, justa y 
equitativa, y, sobre todo, que incluya y no excluya por ningún motivo. 


Esta propuesta pretende encontrar una salida a la crisis que atraviesa la lectura, 
específicamente la literaria, o partir de esta para alcanzar una comprensión de 
textos no literarios. En ese sentido, este aporte tiene relevancia social, ya que se 
plantea un modo de enfrentarse a la problemática de la lectura, y sus 
implicaciones culturales y sociales, para luego proponer soluciones que se 
puedan validar a través de la experimentación en los diversos espacios del 
aprendizaje. 


Además, mediante esta propuesta, se busca contribuir en el ámbito educativo 
primario, secundario y terciario, y en la sociedad, en general, como espacios en 
los que se desarrolla el estudiante (Fernández, 2017) que interpreta un texto. Así, 


completando sus vacíos, podrá interrelacionarlos con el contexto social en el que 
vive y logrará adoptar una posición crítica, no de conformismo repetitivo, sino 
de un constructo creativo y funcional. 


5.4 Objetivos 


A continuación, se detallarán los objetivos que guiaron el análisis de esta 
investigación y que sirvieron de hilo conductor. 


Objetivo general 


Reconocer e implementar un modelo de actuación didáctica a través de la 
intertextualidad como herramienta eficaz para el desarrollo de la competencia 
lectoliteraria en los procesos de logros de aprendizaje de estudiantes de 4.* de 
secundaria de un centro educativo de Lima Metropolitana. 


Objetivos específicos 


Buscar la participación directa del lector en el proceso lectoliterario como 
instrumento de aprendizaje y afianzamiento progresivo de la competencia 
lectoliteraria. 


Proponer la lectura intertextual como lectura base que encamine a la 
comprensión de lectura en general. 


Partiendo del objetivo general, se pueden generar las siguientes variables: 


Variable independiente. Modelo de actuación didáctica a través de la 
intertextualidad. 


Variables dependientes. El desarrollo de la competencia lectoliteraria en los 
procesos de logros de aprendizaje de estudiantes de 4.” de secundaria de un 
centro educativo de Lima Metropolitana. 


5.5 Metodología y aplicación de la propuesta 


Plantear la intertextualidad como una solución ante la crisis de la comprensión 
de lectura y, específicamente, de la lectura literaria no cumple su finalidad si es 
que solo se queda en la teoría. Por lo tanto, fue indispensable su aplicación, en 
principio, en un centro de educación básica regular de Lima Metropolitana. Esta 
propuesta se experimentó con estudiantes de 4.” de secundaria; sin embargo, se 
fue propagando la experiencia en otros grados y niveles. 


Asimismo, se debe indicar que el centro educativo se eligió por su contexto 
social, educativo y académico: un lugar de la Lima periférica considerado de alto 
riesgo y, además, conformado solo por mujeres un poco o muy relegadas en el 
contexto mundial. Estos dos elementos contribuyeron al fortalecimiento de la 
propuesta y, a Su vez, representaron un riesgo debido a que por su situación son 
excluidas de los paradigmas educativos. Sin embargo, este contexto puede servir 
para validar y duplicar la experiencia. 


En primera instancia, el universo de estudiantes estuvo conformado por ocho 
aulas con un total de 245 estudiantes. De este universo, se escogieron, por 
sorteo, cuatro aulas con un total de 160 alumnas como muestra representativa; de 
este total, dos aulas conforman el grupo de experimentación (GE, 4.* “C” y 4.2 
“G”, y dos aulas, el grupo de control o contraste (GC, 4.* “E” y 4.* “E”). Se 
debe precisar que la mayoría de las estudiantes tenía el problema de 
comprensión de lectura y, más aún, de lectura literaria. 


Se inició la investigación con una reunión de sensibilización con los docentes del 
4.” de secundaria, los cuales pertenecían a las diversas áreas de educación básica 
regular. Se les explicó el propósito de la investigación y el trabajo de la 
intertextualidad que se llevaría a cabo con las estudiantes. En dicha reunión, 
ellos señalaron las fortalezas y debilidades del centro educativo con respecto a la 
lectura y, sobre todo, se contó con una participación más activa de los profesores 
del área de Comunicación. Al final, se sortearon y se designaron las aulas con las 
que se realizaría la investigación de manera directa. Asimismo, se firmó un 
compromiso con las tutoras de las aulas designadas; ya que ellas se involucrarían 
directamente con la propuesta, principalmente, se solicitó la participación activa 


de los maestros de Comunicación de las aulas de experimentación. 


Se les comunicó a los docentes las actividades generales, que se desarrollarían 
para validar la investigación; y específicas, que se llevarían a cabo con el GE. Se 
advirtió que los profesores estaban muy interesados y dispuestos a colaborar de 
manera activa. En dicha reunión, se absolvieron sus dudas respecto a horarios y 
al modo de aplicación de la propuesta. 


La pronta aceptación de la aplicación del proyecto se debió a que los docentes 
eran conscientes de la necesidad de la búsqueda de una herramienta que ayudara 
a las alumnas en la lectura literaria, además que la podrían generalizar para los 
demás tipos de lecturas. La docente A repetía, de diversas maneras, que ellos 
habían intentado remediar la problemática de diferentes modos, pero no lograron 
que las estudiantes se interesaran por leer los textos literarios a pesar de exigirles 
y Calificarlas. Puntualmente, decía: “Hemos decidido casi obligar a las alumnas 
para que lean las lecturas que nosotros escogemos del programa oficial del 
Ministerio de Educación; sin embargo, a pesar de que ellas saben que deben leer, 
no lo hacen. Algunas leen, somos conscientes de ello, pero la gran mayoría solo 
lee los resúmenes o espera a que sus compañeras que han leído las ayuden. Otras 
simplemente manifiestan que no han podido leer”. 


Al inicio, se entrevistó a las alumnas de los GE y GC para entablar un diálogo en 
torno a la lectura y se les propusieron diversos textos. Al final, después de varias 
opiniones y sugerencias de los investigadores, se convino en el texto Días de 
Reyes Magos como texto base. 


Las alumnas del GC debían seguir las líneas programadas al inicio del año 
escolar, es decir, no realizarían una lectura intertextual. Esto con el propósito de 
comparar los resultados con el GE. 


En las actividades programadas con las estudiantes del GE, se establecieron 
fechas, eventos y responsables, tal como se muestra en el siguiente gráfico. 


Gráfico N* 5.1 Programación 1 de la investigación 


Reunión |Evento 
1 
2 
3 
4 


5,6 y 7 |El investigador realiza la explicación intertextual y argumentativa de D 


Lectura del texto literario Días de Reyes Magos 
Explicación del concepto de la intertextualidad Importancia de la interti 
Ejemplos de algunas relaciones intertextuales de textos y textos, textos 


Participación en un cine fórum a través de la película Troya. Para ello, : 


La participación del investigador era prácticamente logística, no obstruccionista, 
ya que no se deseaba que los participantes modificaran sus pautas de 
comportamiento ni sus verdaderas opiniones (Rodríguez, 1999), sino que 
desarrollaran sus actividades cotidianas como comúnmente lo hacían. La 
presencia del investigador se reducía a la presentación y a la explicación de la 
importancia de la intertextualidad, y, sobre todo, en el recogimiento de datos a 
través de las entrevistas y el cuestionario de lectura. 


Tanto alumnas como docentes convinieron en que tres semanas eran suficientes 
para terminar de leer Días de Reyes Magos. Los docentes del GE se pusieron a 
disposición de las alumnas de su grupo para resolver algunas dudas que pudieran 
surgir en el transcurso de esas semanas de lectura. 


Así, en el transcurso de la lectura, las alumnas se enfrentaron a una dificultad: la 
vasta citación que efectúa Emilio Pascual de otros textos literarios, películas, 
música (De Vicente-Yagiie, 2013), etcétera. Entonces, se decidió que las 
estudiantes del GE que no podían identificar obras, personajes y/o autores se 
reunieran en equipos con el asesoramiento de los profesores A y Z para disipar 
sus dudas. En algunos casos, una docente manifestaba: “Es necesario leer con las 
alumnas los argumentos para que puedan entender Días de Reyes Magos en su 
real dimensión y que, en vez de que las referencias que hace el narrador sean un 
obstáculo, se conviertan en una posibilidad más en el proceso aprendizaje lector 
de las alumnas”. 


En todas las reuniones, se buscó romper con la comunicación unidireccional. 
Después de la explicación teórica, se formaron equipos de trabajo para dialogar 
acerca de la intertextualidad (Camarero, 2008), y se insistió en consolidar la 
emisión de sus propias ideas desde una perspectiva crítica y creativa. Luego, en 
la puesta en común, principalmente, les interesaban las preguntas que surgían de 
las discusiones. Se les indicó que la lectura de Días de Reyes Magos les permitía 
establecer muchas relaciones intertextuales. Así, se les mostraron diversos 
recorridos intertextuales que podrían servirles de modelo: 


Troya (dirigida por Wolfgang Petersen). Se relacionó con la película Helena 


de Troya (John Kent Harrison y Robert Wise), y con los poemas épicos La 
Ilíada de Homero y La Eneida de Virgilio. Las alumnas ya habían leído, al 
inicio del año escolar, estas dos obras, lo cual facilitaba la explicación de la 
intertextualidad. 


Shrek (dirigida por Andrew Adamson y Vicky Jenson). Se comparó con los 
cuentos infantiles como “La cenicienta”, “Peter Pan”, “Simbad, el marino”, 


”» c< ” cc 


“Los tres cerditos”, “Blancanieves”, “Caperucita Roja”, “El flautista de 


”» < 


Hamelin”, “Merlín, el mago” y “El patito feo”. 


Shakespeare in Love (dirigida por John Madden). Se comparó con la obra 
dramática de William Shakespeare Romeo y Julieta; y con la película del 
mismo nombre, cuyo director Baz Luhrmann realizó una preciosa adaptación 
poco convencional de la clásica obra del dramaturgo inglés, protagonizada por 
Leonardo DiCaprio, Claire Danes, Paul Sorvino y John Leguizamo. 


Además, se les hizo escuchar canciones de artistas reconocidos por las alumnas: 
“Penélope”de Joan Manuel Serrat, interpretado por Alejandro Sanz, 
interrelacionado con el personaje Penélope de la obra La Odisea de Homero. 


Penélope 


Penélope, 
con su bolso de piel marrón, 
y sus zapatos de tacón 


y su vestido de domingo. 


Penélope, 
se sienta en un banco en el andén 
y espera a que llegue el primer tren 


meneando el abanico. 


Dicen en el pueblo 

que un caminante paró 

su reloj 

una tarde de primavera. 
“Adiós, amor mío, 

no me llores, volveré 

antes que 

de los sauces caigan las hojas. 
Piensa en mí 


volveré a por ti...”. 


Pobre infeliz, 

se paró tu reloj infantil 
una tarde plomiza de abril 
cuando se fue tu amante. 


Se marchitó 


en tu huerto hasta la última flor. 
No hay un sauce en la calle Mayor 


para Penélope. 


Penélope, 

tristes a fuerza de esperar, 

sus ojos parecen brillar 

si un tren silba a lo lejos. 
Penélope, 

uno tras otro los ve pasar, 
mira sus caras, les oye hablar, 


para ella son muñecos. 


Dicen en el pueblo 

que el caminante volvió. 
La encontró 

en su banco de pino verde. 
La llamó: “Penélope, 

mi amante fiel, mi paz, 
deja ya 


de tejer sueños en tu mente, 


mírame, 


soy tu amor, regresé”. 


Le sonrió, 

con los ojos llenitos de ayer, 

no era así su cara ni su piel. 
“Tú no eres quien yo espero”. 
Y se quedó 

con el bolso de piel marrón 

y sus zapatitos de tacón 


sentada en la estación. 


Asimismo, se evidenciaron ejemplos de relaciones intertextuales entre La 
Odisea, y algunos versos de Rosario Spina y Fernando Rafael Alvarez. 


[...] Solo nos queda entonces un recomenzar de nuevo, 
tejiendo, como Penélope, lo ya destejido, 
para poder elaborar otra ficción dorada 


que nos ayude a continuar estando vivos. 


Rosario Spina 


Polvo enamorado 


[...] Y tejes y destejes, Ulises, 

En un laberinto de preguntas y sollozos, 
báratro de los desesperados. 

Penélope, flor y claridad, 

ya pétalo marchito y sombra irreversible. 
¿Qué decirle a la vida? 

Nada, 

pero vivirla 

como una sorpresa, 

como una sonrisa, 

como un dolor que late. 

Tú la vives con zapatos, lamentos y esperanza, 
como una pasión que se desborda 


en cada palabra que en tus versos navega. 


Fernando Rafael Álvarez 


En los siguientes días, la profesora A les explicó nuevamente la importancia del 


trabajo intertextual y qué deberían considerar para el análisis del texto. Luego, se 
reunieron en equipos para consolidar su exposición. Realizaron este trabajo en 
las aulas durante las clases del curso de Comunicación, ya que la intención en la 
investigación era que la intertextualidad forme parte habitual de los docentes y 
de las alumnas para no reducirla a un taller de lectura o a un solo espacio de 
aprendizaje (Fernández, 2018). 


Después de las clases, el investigador organizaba reuniones con los profesores 
encargados de los GE y GG, quienes, con el transcurrir del tiempo, estaban más 
comprometidos con el proyecto. Una docente del GE manifestó: “Esto me 
impresiona, ya que permite que las alumnas participen activamente, y sus 
opiniones sean mucho más profundas, reflexivas e interesantes. Siempre tuvimos 
la idea de que ellas no podían expresar ideas creativas, me he quedado 
sorprendida”. Por su parte, una docente del GC expresaba: “A pesar de no ir tan 
de prisa, el texto es muy dinámico, pero creo que las que están sacando más 
provecho son las estudiantes del grupo experimental. Yo me estoy nutriendo de 
estas reuniones”. 


Para consolidar la lectura de Días de Reyes Magos, los docentes y el 
investigador organizaron reuniones en las que las estudiantes fueron las 
protagonistas de las actividades. 
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Reunión [Evento 

Diálogo temático mediante equipos de trabajo 

Puesta en común del diálogo entablado en los equipos 

10 Relaciones intertextuales con las líneas homérica y no homérica 
11 Relaciones intertextuales con la línea hispánica 


12 Relaciones intertextuales con la línea de otras artes 


13 Actividades 1 Relaciones intertextuales encontradas en Días de Reyes ) 


14 Actividades 2 Mapas mentales, diagramas, etcétera. 


Lo que se pudo rescatar de estos eventos es que los docentes del GE 
comprendieron que el trabajo en equipo permitía que las estudiantes 
desarrollaran la comunicación literaria de un modo activo. A su vez, esto 
provocaba que profundizaran en sus conocimientos, es decir, partían de sus 
conocimientos previos y emociones, y se incrementaban sus saberes cognitivos y 
comunicativos. 


Al respecto, uno de los docentes manifestó: “Sabemos que nos resistimos al 
trabajo en equipo, pero es el modo más adecuado para que las alumnas 
intertextualicen los textos literarios. Parece que se perdiera tiempo, pero una vez 
habituados a este tipo de trabajo es poderosa la participación de las alumnas”. 


La investigación se iba solidificando debido a las diversas actividades realizadas. 
Tanto los docentes como las alumnas entendieron que el trabajo en equipo era 
respetar la opinión de las demás; en todo caso, cada una enriquecía su idea con la 
de la otra y, cuando les surgía alguna duda, solicitaban la participación del 
docente. Era evidenciar la lectura de inserciones y la polifonía. Así, demostraron 
que sus esfuerzos estaban dando sus frutos. En cierta medida, sus creencias 
acerca de la lectura literaria estaban siendo modificadas, ya que estaban 
experimentando que la intertextualidad como herramienta era más efectiva, 
productiva y creativa que una lectura lineal. 


5.6 Instrumentos 


Para sustentar y validar la investigación, se utilizaron dos tipos de instrumentos: 
entrevistas (docentes y alumnas) y cuestionarios (alumnas), los cuales fueron 
aprobados por expertos de la Universidad de Alicante como los doctores 
Antonio Mula y Antonio Díez, así como el doctor de la Universidad de 
Barcelona Antonio Mendoza, y también se contó con el aporte del escritor 
español Emilio Pascual. 


5.6.1 Entrevistas 


Al finalizar la primera parte de la investigación, se realizaron entrevistas tanto a 
docentes como a estudiantes. 
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RepobiaS 
Entrevista con los docentes |Investigador 


Entrevista con las alumnas |Investigador 
Aplicación del cuestionario | Investigador 


5.6.2 Cuestionario 


Para la validación de la investigación, también se recurrió a un instrumento 
cuantitativo. Se elaboró una prueba, a la que se denominó “Cuestionario”, cuyas 
interrogantes estaban extraídas del texto literario Días de Reyes Magos. 


El cuestionario fue validado por expertos en el tema y se estructuró en cuatro 
partes: precisión contextual, relaciones intertextuales, líneas temáticas y 
creatividad. Este instrumento sirvió para comparar la lectura comprensiva y 
creativa entre los GÉ y GG; y, así, evidenciar en qué medida el modelo 
propuesto de lectura era útil. Si la diferencia era ínfima, no tendría relevancia; si 
fuera lo contrario, sería un aporte nuevo a la didáctica de la lectura en lengua y 
literatura, a la lectura literaria y, sobre todo, una solución a la crisis de la 
comprensión de lectura. 


Después de la revisión del cuestionario, y de las aportaciones de los expertos y 
de los profesores, se modificaron las preguntas que ocasionaron más dificultades 
en su composición adaptándose tanto al contexto de las estudiantes como a su 
dominio lexical. Así, se variaron y clarificaron algunas interrogantes. Por 
ejemplo, se cambió el término intertextualidad por relaciones, ya que las 
alumnas del GC no entendían. Sin embargo, cuando se reemplazó por relaciones 
con otras obras, películas, etcétera, no encontraron dificultad en la comprensión 
de la pregunta. 


Así, se aplicó una prueba piloto a 20 estudiantes. Después de esta, el 
cuestionario se estableció como se puede ver en el anexo 2. 


Por otro lado, la valoración del cuestionario también se realizó con la ayuda de 
los expertos y profesores. Después de llegar a un consenso, gracias a las 
aportaciones de cada uno, se determinó la valoración de las cuatro partes que se 
contextualizaron de la siguiente manera: 


Precisión contextual. Pretendía medir en qué grado las alumnas eran 
capaces de ubicar algunos fragmentos del texto Días de Reyes Magos en sus 
respectivos contextos. Si las estudiantes podían encontrar un fragmento en 
el contexto general del texto, estaban preparadas para generar una 
interpretación adecuada. Entonces, completaban las indeterminaciones o 
vacíos del texto de modo adecuado, sin confundir el tiempo ni el espacio. 


Si no se considera el contexto del corpus textual, cada fragmento se puede 
interpretar en sí mismo, lo cual ocasionaría una lectura errónea y 
descontextualizada. 


La intertextualidad (Camarero, 2008). Identifica en qué medida las alumnas 
son capaces de relacionar Días de Reyes Magos con textos literarios que 
expresamente leyeron de acuerdo con el programa del grado. Ambos grupos 
pueden responder a este requerimiento. 


Líneas temáticas. En esta parte del cuestionario, se pretendía recabar 
información acerca de la capacidad de las estudiantes para reconocer las 
líneas temáticas de Días de Reyes Magos a partir de su creatividad. Ambos 
grupos estaban en condiciones similares para responder las preguntas; sin 
embargo, dependía de la capacidad de compresión de las alumnas. 


Creatividad. En esta última sección del cuestionario, se deseaba indagar la 
capacidad de creatividad de las estudiantes para generar construcciones a 
partir de la lectura. Como las opciones son múltiples, de muchos modos, este 
apartado podía señalar la aplicabilidad y la funcionalidad de los fragmentos 
presentados. 


Valoración del cuestionario 


Primera parte. Precisión contextual 


Texto 1 


“—¿Qué libros quiere leer? 


.—Hay tres clases de libros: los que has leído ni hace falta que los leas; los que 
empezaste a leer una vez por equivocación y no tuviste el valor de abandonar en 
la página merecida, y los que lees y relees como quien visita al amigo o a la 
amada. En algún lugar de este triángulo ideal habría que situar las excepciones: 
los que no has leído, pero alguien de quien te fías te recomienda que leas. Estos 
últimos, como los amigos y las amadas, suelen ser fuente de consuelos y también 
de decepciones. Tú solo me leerás los que yo he canonizado y las sorpresas que 
tú mismo quieras depararme. 


—-¿Cuándo empezamos? 


——Cualquier día es bueno, y mañana tan bueno como pasado. Y además está más 
cerca. No tengo estación fija, pero suelo acaecer por una de estas. Él que busca 
halla. Guíate por el olor de la guitarra y por el sabor de los romances. En alguna 
ocasión me bautizaron 'el ciego de los romances”” (Pascual, 1999, p. 65). 


Texto 2 


“—Bueno, al grano. Aunque ahora me ves ciego, no siempre lo fui. Pero desde 


que lo soy veo mejor muchas cosas. Solo hecho [sic] de menos la lectura. Los 
libros en braille son demasiados voluminosos y me noto algo torpe para aprender 
nuevas técnicas de lectura” (Pascual, pp. 64-65)”. 


Texto 3 


“Lázaro, eres un resucitado” (Pascual, 1999, p. 120). 


Texto 4 


“¿Sabes? Estuvimos muy preocupados por ti. Por eso decidimos montar esta 
especie de conspiración de amor. Era arriesgada, pero ahora veo que ha sido 
efectiva. Tienes un corazón sensible y una cabeza tan razonable que habría sido 
una lástima que te perdieras... Pues bien, parece que has sido recuperado para la 
causa (¿para qué causa?). Los seres humanos somos tan miopes para abarcar la 
anchura, la longitud, la altura y las profundidades de la realidad [...]” (Pascual, 
1999, pp. 147-148). 


Texto 5 


“Delante del espejo, un escaparate repleto de barbas y pelucas, de tarros, de 
pinceles, de potingues, atestiguaba la habilidad suprema del actor de disfrazarse 
y maquillarse y tornarse irreconocible hasta para el hijo que engendró” (Pascual, 
1999, p. 150). 
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Comenta los siguientes textos: Texto 1 “—¿Qué libros quiere leer? [...]” (Pascue 
Texto 2 “—-Bueno, al grano. Aunque ahora me ves ciego, no siempre lo fui. Pero 
Texto 3 “Lázaro, eres un resucitado” (Pascual, 1999, p. 120). 

Texto 4 “¿Sabes? Estuvimos muy preocupados por ti. Por eso [...]”(Pascual, 199 


Texto 5 “Delante del espejo, un escaparate repleto de barbas y pelucas, de tarros, 


Segunda parte. La intertextualidad 


Lee atentamente el siguiente texto, y menciona a qué textos, películas, 
pinturas, esculturas o experiencias tuyas te remite. 


“—:Oh dolor! —recitaba mi padre con amplios aspavientos teatrales—. 
¡Hubiera preferido ser ciego como Demódoco y que las musas me resarcieran 
con el dulce canto, antes de sufrir a esta Jantipa en castigo de mi clarividencia!” 
(Pascual, 1999, p. 17). 


“Mi comida es hacer la voluntad del Padre celestial” (Pascual, 1999, p. 17). 


“—Así que se llama usted Calipso. 


—SÍ, pero no se preocupe: he dejado la varita en casa. 


[...] nos explicó después que con aquella respuesta inofensiva le había llamado 
cerdo a la vez que descubría que era un ignorante, pues no había sabido 
distinguir a la hechicera Circe de Calipso” (Pascual, 1999, p. 30). 


“Él debía pertenecer al común de los mortales y al de los ciegos: los que suplen 
la ausencia de la vista con una agudeza especial para percibir la realidad a través 
de las otras antenas de su cuerpo” (Pascual, 1999, p. 60). 


“El mundo al revés. Ahora son los caballos andantes quienes hacen esperar a las 
damas” (Pascual, 1999, p. 66). 
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“—:Oh dolor! —recitaba mi padre con amplios aspavientos teatrales—. ¡Hubier: 
“Mi comida es hacer la voluntad del Padre celestial” (Pascual, 1999, p. 17). 

“—Así que se llama usted Calipso. —Sí, pero no se preocupe: he dejado la varit: 
“El debía pertenecer al común de los mortales y al de los ciegos [...]” (Pascual, ' 


“El mundo al revés. Ahora son los caballos andantes quienes hacen esperar a las 


Tercera parte. Líneas temáticas 


La huida 


¿Por qué crees que Ulises y su padre huyen? 


La ceguera 


Escribe verdadero (V) o falso (F) según corresponda, y luego argumenta tu 
respuesta. 


Ulises no estaba ciego. (.....) 


El ciego del metro no era familiar de Ulises. (.....) 


El padre de Ulises se va de su casa y no se le vuelve a mencionar en la obra. 


En el texto de Días de Reyes Magos,se citan muchas obras literarias solo para 
demostrar la erudición del autor. (......) 


El amor 


Con respecto al tema del amor, qué hechos se deben considerar. 


La lectura 


Comenta el siguiente texto. 


“No, no lo sé todo. Pero tú no sabes lo que te pierdes por no visitar algunos 
libros. Y, si quieres saber mi opinión, creo que tu momento es el curar, edificar, 
coser y no odiar” (Pascual, 1999, p. 35). 


¿Qué crees que hace la lectura a favor de Ulises? 
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La huida ¿Por qué crees que Ulises y su padre huyen? 
La ceguera Escribe verdadero (V) o falso (F) según corresponda... 


El amor Con respecto al tema del amor, qué hechos se deben considerar. 


La lectura Comenta el siguiente texto: “No, no lo sé todo. Pero tú no sabes lo quí 


La lectura ¿Qué hace la lectura en favor de Ulises? 


Cuarta parte: creatividad 


¿Qué textos que has leído te han ayudado a entender mejor Días de Reyes 
Magos? 


¿Con qué películas, pinturas, etcétera, relacionarías a la novela Días de Reyes 
Magos y por qué? 


¿Qué otro final te habías imaginado? 


¿Qué crees que muestra el autor a través de sus personajes? 


¿Qué personaje habrías sido tú y por qué? 
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¿Qué textos has leído que te han ayudado a entender mejor Días de Reyes Mago: 
¿Con qué películas, pinturas, etcétera, relacionarías a la novela Días de Reyes M 
¿Qué otro final te habías imaginado? (Aquí se pueden proponer varias alternativ: 


¿Qué crees que muestra el autor a través de sus personajes? 


¿Qué personaje habrías sido tú y por qué? 


Para la descripción de los resultados cuantitativos, se aplicaron dos tipos de 
instrumentos: 


Se usó el programa Excel para evidenciar de manera clara los resultados de los 
GE y GC. 


Se utilizó el programa SPSS para marcar la fiabilidad del cuestionario y 
corroborar los resultados anteriores de manera comparativa. 


Capítulo 6. Análisis y conclusiones 


CAPÍTULO 6 


Análisis y conclusiones 


“.]0ensámos que ablamos lgadoal nal 
canino preste queerasolo una curva alerta 2000 
pase ya MAN 
A 


Jose Saranago 


El presente análisis se encuentra estructurado en cuatro partes. Las tres primeras 
referidas al estudio comparativo entre los GC y GE, y la cuarta, al trabajo de 
validación de la investigación. A continuación, se detallará el plan de análisis: 


Valorar la entrevista y el trabajo de los docentes, inicialmente, de las distintas 
áreas; luego, tanto de los GC como de los GE. Este estudio permite indicar las 
creencias de los profesores ante la lectura de las estudiantes; en este caso, el 
análisis será siguiendo el método cualitativo. 


Analizar los resultados de la entrevista de las estudiantes de los GC y GE. 


Mostrar los resultados cuantitativos de las alumnas pertenecientes a los GC y 
GE. 


6.1 Entrevistas a los docentes 


Las entrevistas a los docentes, tanto de los GC como de los GE, se realizaron al 
finalizar la primera parte de la investigación; es decir, después del trabajo 
intertextual de Días de Reyes Magos. 


Estas entrevistas se realizaron en el transcurso de la investigación. Se solicitó el 
consentimiento de los docentes y se pactó un día que favoreciera sus horarios. 
Así, 62 profesores respondieron preguntas sobre la lectura, los cuales se 
encargaban de diversas áreas de enseñanza-aprendizaje. 


Entre las respuestas más comunes, se podía evidenciar que los docentes estaban 
convencidos de que las estudiantes no comprendían lo que leían. Algunos 
manifestaban: “Las alumnas solo llegan a una lectura literal. Incluso, algunas ni 
siquiera han logrado tener una fluidez ni comentar acerca de la comprensión”. Se 
puede deducir que algunos profesores consideraban que la fluidez lectora está 
separada de la comprensión lectora. Es decir, no conciben el fenómeno de la 
lectura como un todo integral y que, si falla un elemento, todo el conjunto lo 
hace. 


Asimismo, muchos docentes expresaban como una queja permanente: “Les 
hemos sugerido a los profesores de Comunicación y del nivel de primaria que se 
preocupen del tema; nosotros ya estamos ocupados con los que nos toca hacer en 
nuestras asignaturas”. A partir de estas respuestas, se puede inferir que piensan 
que en ellos no recae la responsabilidad de velar por la comprensión de lectura 
en sus áreas. Al contrario de esta creencia, el problema le compete a todas las 
asignaturas; por ello, en conjunto, deben buscar la solución a través de 
estrategias o herramientas que ayuden a los estudiantes a comprender lo que 
leen. Entonces, se debe entender que la responsabilidad es de todos, como 
manifiesta la ministra de Educación de Finlandia Li Andersson (2019): “Sí, la 
lectoescritura es importante porque afecta al aprendizaje en todas las asignaturas 
en la escuela y no solamente en niños [...]. Creo que es importante que podamos 
reforzar más que antes la lectoescritura en escolares que provienen de familias 
con bajo nivel educativo [...]” en todas las áreas y asignaturas. Este aspecto, 
relacionado con la comprensión de lectura, es muy importante para el desarrollo 


del estudiante y su entorno. Es un tema transversal y, por lo tanto, 
responsabilidad de todos los que participan en la formación de los alumnos: 
padres de familia, docentes, estudiantes y los ministerios de educación. 


Asimismo, se puede notar cierto pesimismo y, con el mismo tono, se referían a 
los resultados ECE (Perú) y PISA: “De los malos resultados, el responsable es el 
mismo sistema educativo que no tiene en cuenta la realidad de los maestros y 
mucho menos de los estudiantes. Hacen cambios o propuestas sin consultar a los 
docentes. Nosotros damos todo lo que podemos”. 


Sin embargo, algunas maestras del nivel primario estaban esperanzadas por el 
trabajo que realizaban en comprensión de lectura. Dijeron que se debía iniciar a 
las estudiantes con la lectura a través de los juegos. Incluso, una de ellas incidió: 
“Hemos ganado en la ECE el Bono Escuela gracias a los buenos resultados de 
nuestras estudiantes. Así que ese es un buen indicador de que en el segundo 
grado de primaria estamos trabajando muy bien la lectura”. 


En conclusión, esta panorama en torno a la lectura sirve para entender que la 
mayoría de los docentes tiene un concepto más teórico que vivencial sobre ella. 
Por otro lado, muchos de ellos conservan la idea de que se restringe a un área O 
asignatura y, además, no la consideran como una herramienta poderosa que 
puede formar a ciudadanos libres capaces de razonar con creatividad y criticidad. 
En ese sentido, se debe reflexionar profundamente acerca de la formación de los 
futuros docentes, así como la formación continua de los profesores en ejercicio 
de todos los niveles. 


6.1.1 Entrevista a los docentes involucrados en la investigación 


Las preguntas de las entrevistas para los docentes de la asignatura de 
Comunicación responsables de los GC y GE (en total cuatro, dos de cada grupo) 
pretendían recoger información en torno a la lectura y a la realidad de las 
alumnas respecto a este tema. Asimismo, se los entrevistó para conocer sus 
opiniones, creencias y fundamentos después de aplicar el proyecto. 
Principalmente, sirvió para recabar sus experiencias a partir de la vivencia de la 
lectura de Días de Reyes Magos. 


Las pautas (ver anexo 1) solo sirvieron de guías para iniciar el diálogo; por lo 
tanto, los docentes podían expresar libremente sus opiniones más allá de la 
pregunta propuesta. 


a. Entrevista a los docentes del GC 


A partir de la entrevista con los docentes, con respecto a la lectura, se puede 
concluir que tienen cimentada la creencia de que las estudiantes no leen y aún 
menos comprenden: “La mayor parte de las alumnas no lee; la idea es que en 
nuestro país no se lee e intentar que lo hagan es casi imposible”. Por otro lado, 
también se infiere que la comprensión de lectura se reduce al ámbito del área de 
Comunicación, Lengua y Literatura o Lenguaje. De esa manera, la 
responsabilidad de la lectura y su crisis se les atribuye a los profesores de este 
curso: “¿Acaso los profesores de las otras asignaturas no hacen leer textos 
respecto de sus asignaturas? Creen que solo en Comunicación se debe leer. No 
entienden que la lectura enriquece en todas las áreas el saber de las estudiantes. 
La lectura no es un privilegio de Comunicación ni somos los docentes de esta 
área las únicas responsables del fracaso ante las distintas evaluaciones”. 


También, los docentes entrevistados insistieron en que las estudiantes no 
encontraban en la lectura un espacio en el que podían desarrollar su creatividad: 
“Las alumnas consideran que la lectura es tediosa y aburrida porque no responde 
a sus expectativas”. Desde esa perspectiva, para que la lectura no quede 
relegada, algunos profesores obligaban a leer a las estudiantes a través de los 
exámenes. Por ello, era evidente que se centraban más en las notas y en los 
resultados que en el proceso integral. Al respecto, algunos maestros 
manifestaban su desacuerdo con el sistema educativo (Suasnábar, 2017; Minedu, 
2017; García €: Beltrán, 2018): “A pesar de que el Currículo Nacional nos exige 
trabajar por competencias, hemos desarrollado las sesiones de aprendizaje con 
los contenidos; los procesos no han importado mucho, así que no hemos hecho 
una lectura que supere lo literal. De ese modo, se les pide a los estudiantes que 
lean lo que pide el docente independiente de su contexto; no hacemos un trabajo 
integral por competencias porque de las lecturas creemos que son más 
importantes los datos, ya que eso le piden en los exámenes de admisión de las 
diversas universidades”. 


De esa manera, se reduce la riqueza de una obra literaria a una mínima expresión 
como la de un examen de admisión. A propósito de la última opinión, en la 
presentación de su libro Cómo escribir cuentos, el escritor e investigador Willard 
Días Cobarrubias (2019) enfáticamente expresó: 


Yo he sido miembro de las comisiones que redactan las preguntas de los 
exámenes de ingreso..., he hecho ese trabajo durante 15 años... Y he pasado por 
el martirio de hacer preguntas sobre textos literarios contra mis convicciones, 
entonces me decían debes preguntar que de bueno hay en tal cuento o tal 
novela... pero eso no se puede hacer les decía... no pero tienes que hacerlo, sino 
qué preguntamos... Ahí aprendí esta contradicción absoluta que hay entre la idea 
de que el cuento es una creación, una invención de mundos que no existen, 
mundos imaginarios, descubrimientos de verdades y la otra idea que hay que 
sacarle algún provecho, un par de preguntas por lo menos; en efecto esto está 
pasando. 


Además, se observa que no hay un trabajo conjunto entre los docentes. Como 
cada año rotan de grado, las estudiantes no encuentran un perfil de trabajo frente 
a la lectura y mucho menos ante la lectura literaria. Cada profesor procede según 
lo que cree medianamente correcto. Los maestros conciben que el trabajo en 
equipo no favorece la labor colegiada, sino que la entorpece: existen algunos que 
no contribuyen lo necesario y otros que hacen todo. Por lo tanto, piensan que no 
es necesario que las estudiantes aborden los diversos temas y menos aún que 
realicen una comprensión de lectura en grupo. 


Por otro lado, los docentes piensan que las buenas intenciones al inicio de cada 
año escolar, respecto a la lectura, se quedan solo en eso. En ese sentido, se 
observa que sus creencias ante la crisis de la lectura no radican en las estrategias 
que ellos emplean, sino en la voluntad de las alumnas para leer y la del profesor 
en asignar las lecturas: “Las estudiantes, los primeros días del inicio escolar, 
prometen que leerán y comprenderán, pero después no lo hacen realidad. Han 
asumido que los textos aburren. Mientras tanto, si ellas no cumplen, nosotros las 
reprobamos”. 


Por lo tanto, en el momento de leer y comprender, los docentes emplearon en la 


lectura de Días de Reyes Magos la estrategia que acostumbraban, esto es, 
pedirles a las estudiantes que lean en sus casas para luego evaluarlas. Así, cada 
alumna reducía la lectura a una preparación para un examen. En el ínterin, no 
hubo una discusión o comentario acerca de la obra. Es decir, no existe un trabajo 
previo con la lectura comprensiva ni un diálogo en el que se puedan compartir 
las ideas. Después del examen, se obtiene la calificación y la lectura termina. En 
la prueba, se busca la recuperación de la obra más o menos tal como es. Así, 
queda evidenciado que muchos profesores desconocen la diferencia entre los 
textos literarios y los no literarios, pues los trabajan de manera indistinta. 


Es claro que los docentes tienen cimentada la idea de que la recuperación de 
información es lo más importante: “Lo que más me interesa es que las 
estudiantes reconozcan los personajes principales, los temas esenciales de la 
obra y la descripción de algún hecho relevante; sobre todo, que no se olviden de 
las partes más importantes”. Este tipo de estrategias conlleva que el alumno trate 
de repetir en el examen los datos que almacenó en su memoria al leer; luego, sin 
mediar un análisis previo, se enfrenta al examen. De ese modo, si se distrajo 
durante la lectura, no será capaz de describir lo que se le solicita ni recuperar la 
información del texto literario. Se necesitan dos horizontes, el del diálogo que 
enriquezca el punto de vista de cada estudiante, y su intervención en el proceso 
creativo como cocreador y no solo como alguien que recobra la información del 
texto. 


La entrevista con los docentes de los GC ayudó a determinar una de las primeras 
conclusiones: tanto docentes como estudiantes realizaban una lectura lineal. 
Como ya se explicó en el marco teórico, este tipo de lecturas no es provechosa 
para el desarrollo de las habilidades y competencias lectoras, y menos 
lectoliterarias, de los alumnos. En cuanto a la lectura literaria, queda reducida a 
una sola línea en la que no se incluye la mirada del lector y se desaprovecha una 
gran oportunidad para darles a los estudiantes el protagonismo en la enseñanza- 
aprendizaje de su formación integral (Bello, 2002). 


b. Entrevista a los docentes del GE 


La entrevista con los docentes del GE también se llevó a cabo en un ambiente de 


respeto y cordialidad. Expresaron su satisfacción por realizar la lectura 
intertextual a través de Días de Reyes Magos, pues sus alumnas en todo el 
trabajo de lectura demostraron compromiso con la asignatura. En esta 
experiencia de riqueza y lectura cooperativa, lograron entender que todo el peso 
de la crisis de la lectura no solo recae en las estudiantes, sino que también son 
responsables todos los integrantes que conforman el sistema educativo: “Hasta 
hoy estaba convencida de que nuestras alumnas no estaban “hechas?” para la 
lectura. Después de cada examen que tomaba, me sentía decepcionada; sin 
embargo, he comprendido que debo revisar mis estrategias, ya no centrada solo 
en el tiempo o el programa, sino, sobre todo, en las estudiantes. Si ellas logran 
desde un inicio entender el trabajo intertextual, servirá como guía para las 
lecturas posteriores. De ese modo, las futuras lecturas serán muchas más activas 
y el tiempo no será una justificación para no trabajar con este método aliado”. 


A partir de la entrevista, se coligió que, en un principio, los docentes no tenían 
en cuenta la diferencia entre una lectura no literaria y literaria. Sus creencias 
enraizadas apuntaban a una lectura literaria lineal como la única y mejor para la 
comprensión: “Hemos creído, es decir, estábamos convencidos de que una 
lectura lineal nos permitía aprovechar el tiempo al máximo y era más productiva 
porque no confiábamos en la lectura de la alumna y mucho menos en su opinión 
personal”. Por ello, en un principio, pensaban que era mejor que las estudiantes 
leyeran en sus casas sin trazar un recorrido intertextual con ellos en el aula. 
Inicialmente, consideraban que se perdía tiempo porque las estudiantes no 
cubrirían las expectativas. Sin embargo, al transcurrir los días, se percataron de 
que la intertextualidad les permitía a sus alumnas generar un trabajo holístico; es 
decir, no reducido a la lectura del texto, sino ampliado a una lectura integral en 
la que se consideraran sus experiencias, sus lecturas previas, su cultura y su 
contexto vital. Así, se dieron cuenta de la mayor efectividad y relevancia de una 
lectura polidireccional. Además, empezaron a considerarla valiosa: la 
participación dinámica, creativa y entusiasta de las estudiantes que no se 
quedaban pasivamente esperando las ideas del profesor, sino que, incluso, 
proponían actividades. 


En cuanto a la experiencia de la intertextualidad, los docentes manifestaron que 
“las alumnas cumplieron su papel protagónico con el trabajo en equipo, pero no 
solo por eso, sino también porque se les otorgó aquello que es suyo, su opinión 
personal, libertad para moverse en el texto por las múltiples direcciones que este 
ofrece”. Eran conscientes de que estaban cometiendo un error al dejar las obras 
literarias en solo un examen, pues reducían su riqueza a ese único momento: 


“Hemos estado fallando estos años al hacer que nuestras alumnas lean las obras 
literarias como si fueran islas. Sin embargo, gracias a la lectura intertextual de 
Días de Reyes Magos, han profundizado en su aprendizaje y han elegido obras 
que les parecían interesantes. Este seleccionar ha generado que ellas se sientan 
copartícipes de su enseñanza siendo protagonistas desde el inicio”. 


Estos profesores conciben que no se debe leer una obra literaria aislada, sino 
inmersa en otros textos o manifestaciones artísticas: “La riqueza, de un texto 
literario, se encuentra en su intertextualización, es decir, a los estudiantes se les 
da la posibilidad de descubrir su propia lectura, no dirigida por un docente. De 
ese modo, se les brinda la oportunidad de tomar sus decisiones y elegir entre las 
múltiples vías que se presentan en el texto”. Así, se comprobó que los docentes 
son conscientes del valor de una lectura de inserciones que se sirve de la lectura 
intertextual para trazar un recorrido. 


Asimismo, los docentes se dieron cuenta de que, al usar la estrategia referida a la 
lectura intertextual, la actitud del maestro debe ser la de un observador y guía, y 
no la de alguien que impone sus ideas; es decir, mediante esta estrategia, busca la 
realización plena del estudiante, en la cual se puede percibir su mejora, con un 
perfil ciudadano democrático y profundo en la lectura. De esa manera, se 
observa con claridad que los profesores no siguen un diálogo unidireccional, 
sino cooperativo, total y holístico. Por lo tanto, no le entregan al alumno la que 
creen que es la interpretación de la lectura, sino que le enseñan las vías para que 
pueda construir una propia. En este sentido, el punto de vista desde el que se 
aborda una lectura es importante, no se puede pretender que los estudiantes 
generen un diálogo fluido cultivando el sentido crítico, y mucho menos creativo, 
cuando el docente solicita una lectura desde su perspectiva y se convierte en 
memorística, en desmedro de la experiencia personal. 


Por otro lado, los profesores del GE manifestaban que los años anteriores no 
habían realizado lecturas en equipos, ya que pensaban que era una pérdida de 
tiempo. Sin embargo, después de la experiencia con Días de Reyes Magos, 
creían que era, según sus palabras, “necesario poner énfasis en rescatar el respeto 
por las ideas de los demás y la lectura, sobre todo, de textos literarios nos ayudan 
en este objetivo”. “El estudiante empieza a generar y producir un diálogo 
fecundo entre la obra literaria y su contexto lector, así como entre sus 
compañeros y el docente. Es decir, se genera una lectura en equipo y, además, se 
convierte en una valiosa herramienta en la que se desarrolla la competencia 
comunicativa en los alumnos”. Así, el trabajo en equipo puede conducir a los 


lectores hacia una lectura de realización plena, ya que se entabla una 
conversación entre las múltiples voces tanto en la estructura interior como 
exterior del contexto comunicativo literario. 


Por lo dicho anteriormente, a partir de esta experiencia directa, específicamente 
de las entrevistas realizadas a los docentes de ambos grupos, se puede concluir 
que la lectura intertextual como herramienta pedagógica es valiosa porque le 
devuelve al estudiante el papel que le corresponde en el acto creativo del texto. 
Por ello, se puede abogar por una lectura creativa y crítica a partir de la 
intertextualidad (Camarero, 2008). Asimismo, es una manera de que los 
maestros cambien sus creencias sobre la lectura lineal como única y puedan 
encaminar una lectura intertextual que los lleve a realizar una interpretación 
significativa y válida en su contexto vital. 


Así, por lo menos teniendo en cuenta este apartado, a modo de conclusión, se 
puede afirmar que es imprescindible generar un cambio en las creencias de los 
docentes acerca de la lectura literaria lineal como única e imprescindible, ya que 
no es la más idónea para abordar un texto literario. Si a los estudiantes se les 
brindan las estrategias y herramientas apropiadas, serán capaces de leer y 
generar nuevas capacidades a partir de la lectura literaria. 


6.2 Entrevista a las estudiantes 


Tanto con las estudiantes del GC como con las del GE se abordaron los 
siguientes ítems en la entrevista: la lectura, el libro Días de Reyes Magos, la 
intertextualidad y sus recomendaciones. 


6.2.1 Entrevista a las estudiantes del GC 


a. La lectura 


Las preguntas de los investigadores buscaban averiguar las creencias de las 
estudiantes sobre la lectura, ya sea partiendo de la experiencia con Días de Reyes 
Magos o de sus lecturas previas. Se observó que cada alumna leía tratando de 
identificar los personajes y algunas situaciones; asimismo, la mayoría leía los 
textos literarios como si fueran no literarios, lo cual interfería en la comprensión, 
la creatividad y el aspecto crítico. 


Algunas manifestaban: “Algunos profesores no nos hacen leer mucho, mientras 
que otros demasiado, y la verdad es que, a mí, por ejemplo, no me gusta leer”. 
Otras expresaban su incomodidad ante la cantidad de textos que les mandaban a 
leer en los últimos grados: “Hubiéramos deseado leer muchas más obras 
literarias desde el primer año; ahora, en cuarto de secundaria, tenemos muchos 
cursos y no podemos con todos”. En cambio, otras mencionaban sus preferencias 
por determinados géneros: “Lo que más hemos leído son novelas, me hubiera 
gustado leer poemas porque a mí me gusta escribirlos”. Una estudiante, muy 
hábil para hablar en público, opinó al respecto: “A mí me gusta más actuar, no 
me gusta leer los libros. Es decir, cuando tengo que actuar, los leo. Ese es el 
único motivo que tengo para leer obras, me aprendo muy rápido los guiones”. 


Por otro lado, para comparar con las respuestas de los docentes, se les preguntó 
qué áreas o asignaturas las motivaban a leer. Casi sin esperar y en coro se 
escuchó: “Comunicación”. A esto, una de ellas añadió: “Los profesores de otros 
cursos nos dicen, por qué no les enseñan a leer en Comunicación, qué hacen en 
esa asignatura. Sin embargo, nos mandan a leer mucho; a veces, creo que hay 
que hacerles caso solo para aprobar el curso”. 


A partir del diálogo con las alumnas, también se dedujo que algunos maestros 
consideran a la lectura literaria como una pérdida de tiempo, y que las 
estudiantes deberían dejar esa “afición” y dedicarse a actividades más 
“productivas”: “Algunos maestros piensan que la lectura literaria es solo para 
gente romántica; a veces, nos han dicho: “¡Lo que se hace aquí es realizar 
ejercicios matemáticos!”. Por ello, entre nosotras, creemos que los 
romanticismos son para las letras”. 


Asimismo, la mayoría de ellas creía que, para los exámenes de textos literarios, 
no era necesario leer toda la obra literaria, ya que solo las evaluaban de acuerdo 
con un patrón que ya conocían: “Las preguntas que nos hacen en los exámenes 
son de los personajes, hechos principales y temas de los que trata la obra”. A 
esto, añadían: “Las preguntas son más del personaje principal, pero no sé por 
qué a mí me gustan los personajes que no son importantes. Lo que hago para el 
examen es leer los resúmenes”. Otra estudiante, con cierta timidez, expresó: “La 
verdad, no le diga a la profesora, yo no leo más que los resúmenes. De ese modo, 
he logrado aprobar los exámenes, mientras que otras amigas que han leído toda 
la obra han desaprobado el curso. Por ello, yo les aconsejo leer los resúmenes”. 
Por otro lado, una estudiante, casi con enfado, manifestó: “Otras no leen, bajan 
el resumen de internet y, muchas veces, sacan mayores calificaciones que las que 
hemos leído toda la obra. ¿No le parece que es injusto?”. 


Además, se observó que a algunas estudiantes les gustaba escribir historias o 
poemas. No obstante, nadie valoraba este aspecto de la creatividad. Incluso, para 
desarrollar estas habilidades, tenían que esperar a salir del colegio, ya sea en las 
vacaciones o por las tardes cuando no estaban en clases: “Con todas las tareas 
que nos dejan, no es posible dedicarse a crear o a escribir lo que yo deseo; 
cuando empieza el colegio, archivo algunos escritos que tengo hasta el próximo 
año O para cuando tenga tiempo”. Al respecto, otra alumna decía: “Yo desearía 
contar mis historias y compartirlas con mis compañeras, pero no es posible”. 


Además, según sus propios comentarios, les gustaba leer, pero no lo que la 


maestra les designaba: “No le encuentro sentido a leer tanto y solo lo que ellos 
nos piden. Me gustan algunas obras, pero las debo leer en mi casa porque la 
profesora dice que las que ella manda son mejores”. 


Con respecto a la solicitud de opinión, se encontraban inconformes porque lo 
que prima es la idea de los docentes: “He comprendido la historia y tengo mi 
opinión, pero eso no es posible, lo que el profesor busca es que pensemos como 
él; realmente, no sé cómo hacerlo”. A esto, se añadía la respuesta de otra 
estudiante: “Cuando nos dicen, escribe tus opiniones, siempre les falta un no sé 
qué. No sabemos cómo gustar a la profesora con nuestras ideas. Si escribes 
mucho, te lo consideran, aunque la idea no sea muy clara. Por ello, a veces, 
escribo y escribo”. Siguiendo esta línea de ideas, algunas manifestaban: “Nos 
dicen que una opinión es lo que uno piensa, pero siempre que digo lo que pienso 
me va mal en los exámenes. Y, cuando trato de decir algo que no es mi idea, 
entonces, suele irme bien. ¿Qué debo hacer?”. 


Finalmente, cabe resaltar que las estudiantes, muchas veces, no saben cómo 
enfrentar lecturas complicadas o que ellas creen que lo son. En estos casos, la 
guía del docente es muy importante: “A veces, nos mandan a leer lecturas que no 
sabemos cómo analizar porque son muy complicadas. Como sé que desaprobaré, 
entonces, ni siquiera compro la obra ni me la pido prestada”. Asimismo, se 
puede notar que los profesores no están acostumbrados a realizar trabajos en 
equipo concernientes a la comprensión de lectura: “Solo una vez hemos 
trabajado en equipos y, cuando lo hicimos, unas trabajan y otras no, pero la 
calificación que pone la profesora es para todas, y eso no es justo”. 


b. Libro Días de Reyes Magos 


Con respecto a la obra literaria planteada, se pretendía demostrar que una lectura 
lineal no es la más adecuada con este tipo de textos. Se pierde toda la riqueza 
que amalgama la lectura. En ese sentido, las preguntas buscaban las opiniones de 
las alumnas que no habían realizado un trabajo intertextual con la lectura de Días 
de Reyes Magos. 


Las opiniones sobre la novela eran diversas: “Resultaba un tanto pesada y 


confusa por la cantidad de textos y autores que se mencionan”. Pensaban que 
mejor hubiera sido “leerla poco a poco”. 


Por otro lado, consideraban que el texto hubiera sido más comprensible si se 
quitaban la mención y las citas de otras obras literarias, de pintura o escultura: 
“Me parece que hubiera sido mejor si se quitaban todas las citas o referencias”. 


Asimismo, recordaban determinados aspectos del texto, sobre todo, los 
personajes principales. De esta manera, se notaba que seguían el patrón que 
habían marcado los docentes en las lecturas anteriores: “Sus padres no querían 
mucho a Ulises” y “Me gustó que Cali y Ulises se enamoraran”. 


Cc. Recomendaciones de las alumnas 


Finalmente, en este apartado, la intención era saber lo que las alumnas 
recomendaban a sus profesores acerca de la lectura literaria. En ese momento, 
manifestaron sus ideas con total libertad: “Los profesores deben ponerse de 
acuerdo, a veces, se nos juntan las lecturas y otras veces no tenemos nada que 
leer”. Marcaban sus preferencias: “A mí me gustan más las evaluaciones orales, 
tengo más oportunidades; además, podemos decir más cosas”. Asimismo, eran 
conscientes de que estaban estudiando o leyendo solo por las notas: “La mayoría 
de las obras las leemos por la nota. Siempre es la motivación principal para 
nosotras”. Como resultado, se observaba su disgusto frente a Días de Reyes 
Magos: “Después de estos años, francamente, no me gusta leer. Odio cuando me 
obligan a hacer algo”. Otras manifestaban que era necesario guiarles en el 
análisis: “Deben enseñarnos a realizar un análisis”. De alguna manera, marcaban 
su preferencia por realizar un trabajo con el docente: “Se debe hacer un análisis 
de las obras literarias con la profesora y las compañeras en equipo. Nos dejan lo 
difícil, lo fácil siempre lo hacen, igual que los profesores de Matemáticas”. 


Si bien es cierto que los estudiantes, según diversas estadísticas nacionales e 
internacionales, cada vez leen menos, también sería conveniente preguntarse si 
las estrategias que los docentes emplean son las más adecuadas. Así, en este 
caso, algunas alumnas del GC manifestaron que se aburrían con la lectura que 
les mandaban en el colegio o, en todo caso, no leían en este para evitarse el 


esfuerzo que demandaba la lectura. No obstante, sí lo hacían en sus casas con 
algunos libros que sus padres les habían comprado. Si bien es cierto que esto no 
sucedía en todos los casos, puede ser un indicador para reflexionar más sobre la 
estrategia de lectura (Díez, 2019; Díez €: Clemente, 2017) que proponen los 
docentes. Se considera que una de las razones para que lean o, por lo menos, lo 
intenten en sus casas es que no tienen que responder un examen que solicita una 
lectura lineal, en el cual no se toman en cuenta los intertextos de las estudiantes. 


Las alumnas confirmaron lo que los docentes habían manifestado antes: cuando 
leían para un examen, trataban de memorizar los nombres de los personajes, los 
temas y los hechos más destacados, ya que esa información era necesaria para 
resolver el examen. Entendido así, una obra literaria tiene poca importancia en el 
contexto vital del estudiante. Dado este hecho, muchas alumnas percibían a la 
lectura literaria como una actividad sin sentido, además de no ser importante 
para sus intereses. Desde esa perspectiva, una lectura del texto literario lineal no 
trasciende a la misma lectura, es decir, no es significativa en la vida del lector; 
pues está encerrado en sí mismo, no necesita que el lector lo recree debido a que 
el concepto de lectura lineal se centra en el texto, es decir, en la información que 
proporciona como si fuese una lectura no literaria y no en las capacidades que 
los estudiantes tienen. 


Además, si se realiza una lectura rígida, se tiende a relegar a los marcadores 
discursivos que guían la lectura de la obra; y, más aún, desestimar las 
creatividades, las capacidades, las competencias, los desempeños y las 
emociones de los lectores. Así, la lectura literaria, en vez de ser placentera, se 
convierte en una carga, un trabajo pesado, obligado y poco productivo. 


Por otro lado, con el predominio de una lectura lineal, el trabajo en equipo se 
convierte en un obstáculo y ya no es una posibilidad para la interpretación que 
los estudiantes pueden realizar. Además, como las alumnas manifestaban, si la 
interpretación lectora se ajustaba a lo que los profesores decían o explicaban, 
acertarían. Por ello, trataban de seguir el modelo implícito que estos proponían 
para no cometer errores que conllevaran a suspender el examen. Por ende, tanto 
docentes como estudiantes desconfiaban de la lectura en equipo, pues lo único 
que buscaban era reproducir una lectura unidireccional. En esta, si no se lee y 
entiende como los maestros expertos o los críticos de literatura, no es una lectura 
válida y, para ello, no es necesario entablar un diálogo con los demás. 


Además, cuando todo el proceso de la lectura literaria se reduce solo al examen 


y no tiene una trascendencia significativa en el alumno, pierde su riqueza 
intertextual, polifónica y de inserciones. Por lo tanto, se considera que la 
propuesta de una lectura lineal reducida al examen provoca que las alumnas no 
puedan usar sus diversas experiencias ni, mucho menos, sus emociones. Así, la 
lectura literaria, en vez de ser placentera para las estudiantes, se convierte en una 
carga porque les asignan tareas de repetición, resumen y apreciación de los 
críticos, en las cuales no se incentiva su participación. 


Asimismo, se debe considerar que las creencias en el GC de que leer es solo un 
acto de decodificar estaban muy arraigadas tanto en los docentes como en las 
estudiantes, lo cual despojaba a la lectura literaria de su esencialidad 
comunicativa. Sin lugar a duda, es indispensable analizar e investigar sobre los 
tipos de creencias de los profesores, ya que, deseándolo o no, influyen 
significativamente en los alumnos. 


6.2.2 Entrevista a las estudiantes del GE 


a. La lectura 


Las interrogantes, sobre todo, buscaban averiguar en qué medida habían 
transitado de sus creencias en una lectura lineal a una intertextual: “Antes 
lefamos sin saber la razón e importancia de la lectura, a mí me ha trasformado la 
vida. A mis amigos, les digo que la lectura me ha salvado”. Asimismo, se 
advirtió que las estudiantes podían emitir, con más libertad que las del GC, sus 
opiniones y proponer sus ideas: “Me parece interesante que el lector sea el que 
termine la obra desde su realidad. La lectura, así, es más dinámica y nosotras ya 
no tenemos complejos en el momento de decir nuestras ideas”. Por ello, el 
trabajo realizado por los docentes permitió devolverles a las alumnas su 
protagonismo en una lectura literaria: “Este método permitía que expresemos 
nuestras Opiniones y que sean respetadas. Si estábamos equivocadas, nos 
dábamos cuenta gracias a las ideas de nuestras compañeras y, así, 
modificábamos o reafirmábamos las nuestras”. 


También se avirtió que los docentes estaban presentes en el proceso de lectura y 
no solo al final: “Me ayudó mucho saber que teníamos a la profesora dispuesta a 
ayudarnos en las lecturas que no entendíamos”. Además, los maestros alentaban 
la innovación y creatividad desde la lectura de Días de Reyes Magos: “Le 
propuse a la profesora realizar la escenificación de El concierto de San Ovidio 
de Antonio Buero Vallejo. Es cierto que no somos profesionales, pero al hacerlo 
entendimos más la obra y nos convertimos en sus personajes: fue una gran 
experiencia. Creo que así cobran vida los textos. Y si relacionamos los textos nos 
gusta más, ya que los disfrutamos”. 


En cuanto a la evaluación, las estudiantes también cambiaron de perspectiva: 
“Con este método, no hemos estado pendientes de un examen. La profesora 
tampoco insistía en eso, aunque nosotras hasta ahora estamos un poco 
pendientes, y ella persiste: “No se preocupen””. En ese sentido, el trabajo en 
equipo ha consolidado la seguridad y tranquilidad de las alumnas al sentir que se 
valora su opinión: “Ya no solo se escucha a la alumna que es “inteligente”, sino 
que todas hemos sentido que podemos leer y opinar”. Así, el trabajo en equipo 
adquiere importancia. Además, sienten que sus opiniones son respetadas y, aún 
más, que como lectoras juegan un papel sumamente relevante en la obra, la cual 
sin su concurso está incompleta. Es decir, no son sujetos pasivos que solo rinden 
un examen, sino que son propulsoras de la construcción de un mundo textual, 
como manifiesta Iser (1987, p. 241): 


El sentido es la totalidad de referencia implicada en dos aspectos del texto que 
debe constituirse en la lectura. Significado es la asunción del sentido por el 
lector en su existencia. Sentido y significado garantizan conjuntamente, pues, la 
acción operativa de una experiencia que consiste en que en una determinada 
manera yo soy constituido en la constitución misma de una realidad extraña. 


b. Libro Días de Reyes Magos 


En este apartado, se pretende rescatar cómo, basados en el trabajo colaborativo y 
con la guía del docente, el texto literario recobra su real dimensión en los 


lectores; asimismo, en qué medida usando este método el estudiante retoma su 
papel protagónico en el proceso lector: “Después de la explicación, con nuestras 
investigaciones y averiguaciones a través de la biblioteca y de internet, 
comprendimos mejor el texto y sus citas. Al principio, pensábamos que las citas 
estaban de más, pero luego comprendimos la razón. Por ejemplo, la ceguera la 
podíamos relacionar con el Lazarillo de Tormes y El concierto de San Ovidio, 
que el año pasado leímos, así como también con Demódoco, personaje de La 
Míada, y, sobre todo, con el poema “Blind Piew” de Jorge Luis Borges, que me 
encantó”. 


A pesar de que, a veces, el texto no era tan claro para ellas, la cita textual las 
iluminaba y se convertía en una interpretación profunda: “Cuando no entendía la 
parte en el capítulo en el que el ciego se despide de Ulises, la cita del texto de 
Bambi me hizo comprender que el ciego era su padre, pero me dio mucha pena y 
tristeza porque mi padre también se fue y nunca volvió”. Incluso, lograban 
realizar reflexiones que superaban el texto: “Los Reyes Magos, en realidad, son 
las personas que nos quieren, que nos hacen descubrir lo bella que es la vida, con 
sus dificultades y posibilidades, como lo hicieron la profesora de Literatura y los 
padres con Ulises. Regalar libros puede cambiarle la vida a alguien. Hemos 
decidido con mis compañeras, en nuestros cumpleaños, regalarnos libros, aunque 
algunas prefieren perfumes o pendientes”. Así, el texto se convertía en un 
elemento que golpea la vida y genera más preguntas que respuestas: “El amor 
que le tuvieron a Ulises hace que este cambie, aunque el padre tenga que dar su 
vida. Así, nuestros padres esperan lo mejor de nosotros no para el provecho de 
ellos, sino para el nuestro. Debemos valorar todo el esfuerzo que hacen nuestros 
padres; pero eso no pasa con algunos, nuestros padres nos han dejado”. 


Asimismo, se advirtió que las alumnas intertextualizaban algunos pasajes del 
texto Días de Reyes Magos con su propia vida: “En nuestra edad, pensamos que 
irnos de nuestra casa es lo mejor porque siempre nos están diciendo que 
estudiemos, que arreglemos el cuarto, que seamos responsables, y esto a veces 
nos aburre porque no entendemos que es por nuestro bien. Ahora, valoro más mi 
casa y mi familia, a pesar de no tener todas las comodidades, todo es nuestro”. 


Desde la mirada del investigador, se puede manifestar que lo mejor que ocurrió 
es que las estudiantes, sobre todo, aquellas que estaban alejadas de la lectura, 
empezaban a gustar de ella: “He descubierto que me gusta leer. Del modo en que 
nos han enseñado ahora, me gusta mucho más la lectura. Hace poco, he 
empezado a leer Bambi, tengo la curiosidad de saber por qué no es un libro solo 


para niños, como dice Cali. Además, tengo una lista de libros para decirles a mis 
padres que me los compren por mis 15 años”. Este hecho causó que algunos 
extrapolaran la lectura en sus vidas: “Yo confieso que esta es la segunda obra 
que leo. A pesar de que nos mandaron a leer muchas, esta es la segunda. De las 
demás, solo leía el resumen para los exámenes o pedía a una compañera que me 
contara, pero ahora que no hay evaluación he leído a gusto. A veces, me aburría, 
pero logré terminarla y con los análisis que hacíamos fue mejor, y un poquito me 
pasa lo que le ocurrió a Ulises, cuando los golpes son duros. He recibido una 
gran lección, sé que muchos no confían en mí, pero he comprendido algo valioso 
para mi vida”. Así, se escuchaban respuestas alentadoras en favor de la lectura: 
“Al inicio, pensaba, incluso me quejé con mi madre, por qué no leemos la obra y 
punto, pero ahora comprendo que es mejor el trabajo en equipo y escuchar a 
todas. Este texto no lo olvidaré, incluso, lloré, quizás tenga que ver mucho con 
mi vida”. 


Cc. Intertextualidad 


En esta sección, ya con el testimonio de las alumnas, estaba mucho más claro 
que el método propuesto es muy productivo. Además, si para ello se sigue una 
secuencia desde los primeros grados, lo que se puede lograr es ilimitado, sobre 
todo, otorgándole al texto literario el estatuto que le corresponde en su esencia: 
“Nos permite recordar los libros que hemos leído antes. Así, los textos se hacen 
más interesantes. No quedarse solo en el texto permite que adquiera más sentido 
y lo que pensábamos que era bueno se amplía. Me ha gustado la relación que 
establecimos entre la película Troya, La llíada y La Odisea. Incluso yo, después 
de leer La Ilíada, dibujé a Aquiles totalmente distinto al actor DiCaprio. Mis 
compañeras dicen que prefieren a DiCaprio en vez de mi dibujo, pero no me 
importa. A mí me gusta mucho el dibujo y la pintura”. 


Se presenció un buen clima, las estudiantes estaban satisfechas por el modo en 
que los docentes abordaban las evaluaciones: “Nos parece interesante que en los 
exámenes que damos recobren las enseñanzas de las obras literarias leídas 
anteriormente”. Incluso, había crecido la confianza en ellas mismas y en poder 
entablar un diálogo sincero con las docentes: “Ahora, se puede conversar con la 
profesora con mayor confianza; por ejemplo, cuando tengo una duda, le 


pregunto y ella me escucha y me ayuda”. Asimismo, el trabajo con mapas 
conceptuales y mentales resulta muy productivo: “El mapa conceptual que he 
elaborado me ha gustado mucho porque me ayuda a comprender mejor el libro”. 
“A mí, me ha resultado interesante hacer el mapa mental y explicar que todos los 
personajes de Días de Reyes Magos están ciegos. Al final, creo que yo también 
estoy ciega, aunque ahora pretendo ser mi lazarillo”. 


De ese modo, las ideas se desarrollan y son más efectivas: “Permite que nuestras 
ideas sean más profundas”. Además, tienen en cuenta todo su intertexto lector: 
“Así, no nos olvidamos de los textos leídos anteriormente, sino que siempre los 
estamos recordando”. Añadido a esto: “Incluso, podemos aportar algo de nuestra 
experiencia”. A las ideas anteriores, se suma lo que hace mucha falta al realizar 
una lectura literaria: “Nos hace más creativos y críticos porque lo que dice un 
autor acerca de un tema otro lo puede contradecir”. 


d. Recomendaciones de las alumnas 


Las recomendaciones de las alumnas del GE se relacionaban con la vivencia 
compartida. Por ello, generaban muchas expectativas con respecto a las 
actividades que podían realizar: “Deseamos que este tipo de lectura se haga con 
los demás textos literarios que leeremos este año y el próximo”, “Debemos 
seguir con este método, y ver algunas películas que nos ayuden a entender mejor 
la lectura”, “Que todos los profesores, desde inicial hasta secundaria, deben 
aplicar este método de lectura. Eso haría que nosotras hagamos la lectura más a 


gusto y, sobre todo, les tengamos cariño a los libros”. 


También solicitaban que se debía tener una biblioteca mejor equipada: “Lo que 
pediríamos es que nuestra biblioteca cuente con libros de literatura para que 
puedan prestarnos porque algunas de nosotras no podemos comprarlos. También 
deben tener videos de películas, mitos y leyendas. Creo que para ello podríamos 
colaborar todos, incluidos nuestros padres”. 


Otra de sus recomendaciones era que se conservara la lectura reflexiva: “La 
lectura nos sirve para cambiar nuestro modo de ver las cosas, por eso es 
indispensable la reflexión, la discusión, la guía del profesor para ir cambiando 


nuestras ideas erróneas como con el tema de la huida de Días de Reyes Magos”. 


En cuanto a las líneas temáticas en la entrevista, la mayoría de las estudiantes 
respondió que la línea temática de la lectura a través del personaje de Ulises fue 
muy interesante por dos motivos: porque les mostró la importancia de una 
lectura enraizada en la misma experiencia y en el contexto vital, y porque se 
sentían partícipes de la realización creativa de la obra. 


En ese sentido, manifestaron que la lectura “era muy provechosa en muchos 
sentidos. Así como le ocurrió a Ulises, a nosotras también nos puede abrir un 
camino por el cual podemos encontrar una solución a nuestros problemas, sin 
caer en la fatal determinación de irnos de nuestras casas”. Además, “lo que más 
me gustó fue que la profesora respetó nuestras ideas con respecto a la lectura, 
eso ha permitido que nos sintiéramos en confianza, incluso halagadas, ya que la 
maestra le dijo a mi compañera que ella había encontrado una relación que la 
misma profesora no hubiera sido capaz de descubrir. A partir de esa situación, 
todas participamos sin temores”. 


En cuanto al tema de la ceguera, las estudiantes opinaron que les sirvió para 
interiorizar acerca de los tipos de ceguera que existen. Una de ellas manifestó: 
“La ceguera mental es mucho más perniciosa que la física. En la novela de 
Emilio Pascual, todos los personajes estaban ciegos. A pesar de tener los ojos 
sanos, eran incapaces de ver su realidad. Todos ellos de algún modo abrieron los 
ojos gracias a las lecturas que realizaban. El ciego por excelencia fue Ulises, que 
creía que podría solucionar sus problemas escapándose; sin embargo, su ceguera 
no le permitía mirar más allá de sus propias narices”. Asimismo, señalaron: “En 
la vida, muchos somos ciegos. Aunque capaces de ver, no nos damos cuenta de 
que la vida es hermosa. Muchas veces, no valoramos lo que nuestros padres 
hacen. Como ya hemos crecido un poco, pretendemos tener la verdad y algunas 
queremos hacer lo que nos parece sin contar con nuestros padres”. 


El tema de la huida ocasionó que algunas alumnas relataran sus experiencias de 
huida. Todas ellas concluyeron que la experiencia fue desastrosa, que no es 
bueno irse de la casa de ese modo: “Uno está mejor en su casa que en una ajena 
o en la calle”. Otra alumna decía: “Muchas de nosotras hemos pensado alguna 
vez en irnos de casa; sin embargo, hemos recapacitado y tomado conciencia de 
que son locuras que pasan a esta edad”. 


El tema del amor se reflexionó con muchas más opiniones; ya que, por ser 


adolescentes, las inquieta más. Unas dialogaron del amor de los “Reyes Magos”, 
es decir, de Cali, de los padres de Ulises y de la profesora de Literatura. El amor 
referido a Cali fue un tema debatido con mucha atención. Así, referían: “Al final, 
hubiéramos deseado que Ulises y Cali se juntaran, tuvieran sus hijos y fueran 
padres modelo porque hubieran demostrado que el dolor y los libros les 
enseñaron a madurar”. También opinaron acerca de la relación entre padre e hijo. 
Una estudiante decía: “Cómo el padre es capaz de dar la vida por su hijo, pero 
me fastidia que no fue capaz de hacerlo con su rostro, tuvo que disfrazarse de 
ciego, de payaso y de estatua. Sin embargo, se puede ver la incapacidad del hijo 
de no reconocer a su padre detrás del disfraz”. Asimismo, se escucharon ideas de 
reclamo para que los padres de familia dialogaran más con sus hijas: “A veces, 
que una hija huya de su casa también es culpa de sus padres que no conversan 
con ella, siempre están ocupados, llegan cansados a la casa, pidiendo silencio y 
comprensión”. Una alumna insistió: “El amor de los padres es fundamental. 
Unos hijos amados por sus padres seguro que nunca huirían de su casa, se irán 
cuando crezcan”. 


Entre muchas de sus ideas, también mencionaron otras obras que las ayudaban a 
fundamentar sus respuestas, ya sea comparándolas o valiéndose de ellas como 
apoyo. A tenor de lo indicado, se concluye que es mucho más significativo que 
las estudiantes aprendan haciendo, ya que les permite sentirse parte de la 
construcción de un mundo textual literario y las encamina a ser más creativas 
proponiendo su voz como parte esencial en la lectura. Esta no es única y alcanza 
su realización plena en el cruce con las demás voces, incluso, se puede lograr 
una lectura total o de inserciones como la que se propone en esta investigación. 


Además, cuando uno no está presionado por el examen, se realiza el trabajo en 
equipo de forma más solidaria, y se desarrollan temas transversales como la 
amistad, el respeto, la solidaridad, la justicia, la libertad, etcétera. Esta es la 
riqueza de esta propuesta: no se queda solo en la lectura, sino que se abren 
flancos didácticos funcionales. El equipo se convierte en una posibilidad en la 
que se rompe con la lectura unidireccional, y se rescata la polifonía, las múltiples 
voces, una lectura desde la otredad donde el lector no es un mero receptor, sino 
copartícipe del acto creador de la obra literaria. 


Otro aporte de la lectura en equipo que las estudiantes manifestaron es que 
aprendían más mediante el diálogo. Antes leían solas, así que pensaban haber 
entendido a su modo; mientras que conversando disipaban sus dudas, 
intercambiaban ideas y profundizaban más en el texto. Dialogar también es 


aprender y es fundamental en el logro de los aprendizajes, es decir, es la clave en 
estos como reflexiona Ribas (2005). Por lo tanto, es esencial promover el 
diálogo en los diversos espacios de aprendizaje porque es un elemento 
constitutivo en los contextos académicos, el cual podría encaminar a los alumnos 
en los diversos ámbitos para que logren la innovación, la creatividad y el aspecto 
crítico. 


Asimismo, como se ha tratado en el marco teórico, mediante la lectura 
intertextual, se abre un diálogo entre textos, entre texto y lector, y entre lectores. 
Por consiguiente, no existen textos cerrados en sí mismos, sino que su apertura 
permite trascenderlos. Asimismo, en el caso de las estudiantes, la lectura no se 
reduce al aula, sino que al abarcarla fueron capaces de ir más allá. 


En conclusión, las alumnas del GE fueron conscientes de que, si las obras se 
relacionan con otras, se puede profundizar en aquella que no se entendió. De esa 
manera, se recobran los aprendizajes previos, que, al usarlos, como se sabe, se 
tornan significativos para las estudiantes. Por ejemplo, la cita de muchas obras 
en Días de Reyes Magos posibilita que se consideren otras obras, pero si se leen 
de forma aislada no se puede establecer este vínculo que les corresponde a los 
lectores. Finalmente, a través de la lectura intertextual, en ningún momento, se 
plantea la negación de la importancia de la historia de la literatura ni de la crítica 
literaria y sus aciertos, ni muchos menos la desaparición del autor o del narrador, 
sino que se propone una apertura de algunas de sus funciones; ya que, desde el 
momento en que el texto comienza a dialogar con el lector, este participa de 
manera efectiva y activa. Por ende, se busca acortar las distancias entre el texto y 
el lector, y alcanzar la funcionalidad en la que el lector es también creador, 
llamado a completar los vacíos según su punto de focalización y su contexto 
vital. 


6.3 Cuestionario 


En cuanto al cuestionario (ver anexo 2), se realizarán dos tipos de análisis: 
cuantitativo y cualitativo. Se iniciará con el análisis cuantitativo del GC y GE. 


6.3.1 Descripción de los resultados cuantitativos 


Para ello, se aplicaron dos tipos de instrumentos: el primero fue el programa 
Excel, con el cual se mostraron los resultados del GC y GE; el segundo, el 
programa SPSS para marcar la fiabilidad del cuestionario y corroborar los 
resultados anteriores. 


a. Excel 


Las secciones del 4.* “C” y 4.* “G” corresponden al GE; mientras que el 4.* “E” 
y 4.02 de iS al ¡(EE 


Precisión contextual 


Gráfico N? 6.1 Precisión contextual del GE y GC Gráfico N* 6.2 Diferencia ent 


En el gráfico n* 6.1, se puede observar que el GE obtiene mejores resultados, 
418 (4.* “C”) y 443 (4.* “G”); mientras que el GC, 270 (4.* “F”) y 300 (4.* “E”), 
La diferencia entre las secciones del GE no es significativa, tampoco entre las 
del GC. Se llega a esa conclusión porque cada pregunta está valorada como 
máximo por tres puntos; es decir, la diferencia de 25 puntos entre las secciones 
del GE significa que el 4.* “G” ha contestado bien 8,1 preguntas más que el 4.? 
“C”, mientras que el 4.? “E” respondió bien 10 preguntas más que el 4.* “F”, 


Por su parte, en el gráfico n? 6.2, se observa el resultado general, en el que el GE 
suma 861 puntos, y el GC, 570, con una diferencia significativa de 291 entre 
ambos. Si se establece la misma relación en cuanto a las preguntas bien 
contestadas, se evidencia que el GE tiene 97 preguntas más que el GC, lo cual es 
significativo. 


Gráfico N* 6.3 MA del GE y GC Gráfico N* 6.4 Resultados óptimos y MA 


Si se toma en cuenta la media aritmética (MA) de ambos grupos, se apreciará 
con mayor claridad la diferencia entre ellos: el GÉ obtiene una MA de 10,7125, 
mientras que el GC, 7,125. Existe una diferencia de 3,618 a favor del GE. 


Si se compara la MA de los resultados óptimos (X) esperados con los alcanzados 
por el GE y GC, se obtienen los siguientes resultados: 


La media óptima esperada es de 15 (X) 


En comparación con el GE, se identifica una diferencia significativa de 4,247. 


Si se compara la media óptima esperada (X) con el GC, se observa que hay una 
diferencia de 7,875, considerada muy significativa por ser casi el doble del GE. 


Los resultados anteriores, en cuanto a precisión contextual, indican que el GE 
domina más los marcadores discursivos y entiende los simbolismos 
mencionados por el narrador, mientras que al GC le cuesta más. 


Relaciones entre textos literarios, películas, pinturas, etcétera. 


Gráfico N? 6.5 Relaciones entre textos Gráfico N? 6.6 Diferencia entre el GE y 


En el gráfico n* 6.5, se muestra que el 4. “G” obtuvo 431 puntos, mientras que 
el 4.2 “*C” alcanzó 409; la diferencia entre ambos es de 22 puntos, la cual no 
resulta significativa. En tanto que el 4. “E” obtuvo 171 puntos y el 4.* “E” logró 
145, la diferencia entre ambos es de 26 puntos, poco significativa. En cambio, en 
el gráfico n? 6.6, la diferencia entre las sumas del GE (840) y del GC (316) es 
altamente significativa: 524 puntos. Esto demuestra que el GE contestó bien 
174,6 preguntas más que el GC. 


Gráfico N* 6.7 MA del GE y GC Gráfico N* 6.8 Resultados óptimos y MA 


Asimismo, después de extraer la MA, en el gráfico n* 6.7, los resultados 
demostraron lo que antes se anunciaba con respecto a la diferencia significativa 
entre el GE y GC; ya que la MA que obtiene el primero es de 10,5, mientras que 
el segundo alcanza 3,95. 


En ese mismo sentido, al observar el gráfico n? 6.8, se obtienen los siguientes 
resultados: 


Entre X y GE, hay una diferencia de 4,5 (poco significativa). 


Entre X y GC, hay una diferencia de 11,05 (muy significativa). 


Entre GE y GC, la diferencia es de 6,55 (significativa). 


Si estos resultados de relaciones intertextuales se comparan con los primeros de 
precisión contextual, la diferencia de la MA entre la primera parte (3,628) y la 
segunda (6,55) indica que la diferencia es mayor en la última. 


Estos resultados pueden indicar que la lectura intertextual fue mucho más 
dificultosa para el GC y considerablemente menos complicada para el GE, 
aunque ambos bajaron la media con respecto a la primera parte. El GE 
disminuyó a 0,253 (no tan significativo), mientras que el GC, a 3,175 (altamente 
significativo). 


Líneas temáticas 


Gráfico N? 6.9 Líneas temáticas del GE y GC Gráfico N* 6.10 Diferencia del G 


En el gráfico n* 6.9, en cuanto a las líneas temáticas, se muestra que el GE 
obtuvo 471 y 504, correspondientes al 4.* “G” y 4.* “C”, respectivamente, con 
una diferencia de 33 puntos, que resulta significativa; mientras que el GC, 
correspondiente al 4.? “E” y al 4.? “F”, obtuvo 290 puntos y 296, 
respectivamente, con una diferencia de seis puntos, que resulta significativa. La 
diferencia entre las secciones del GE es algo significativa, siendo mucho menos 
entre las del GC, lo cual indica que en ambos grupos la investigación no tenía 
variables ajenas que influyeran decisivamente. 


Si se comparan los totales, en el gráfico n* 6.10, se presentan 975 puntos para el 
GE, y 586, para el GC, cuya diferencia es de 389 puntos. Este resultado es 
significativo, aunque es menor que la segunda parte del cuestionario, ya que 
señala que el GE respondió bien 129,6 preguntas más que el GC. 


Gráfico N* 6.11 MA de los GE y GC Gráfico N* 6.12 Resultados óptimos y M2 


En cuanto al gráfico n* 6.11, se aprecia la MA. Los resultados del GE son de 
12,188; mientras que los del GC, 7,325, con una diferencia de 4,863 a favor del 
GE. Dicha diferencia, en esta tercera parte del cuestionario, sube unas décimas 
con respecto a la segunda parte, la cual indica la prevalencia de que las alumnas 
que realizaron una lectura intertextual están mucho más predispuestas para 
establecer relaciones, comparaciones y encontrar las líneas temáticas del texto 
propuesto. 


En el gráfico n* 6.12, se muestra la MA y la relación entre GE y X, así como 
entre GC y X. 


Diferencia Diferencia 


La diferencia entre X y GE resulta poco significativa; mientras que entre X y GC 
es muy significativa, aunque menos que las anteriores. Estos resultados pueden 
indicar que, en cuanto a las líneas temáticas, no hay mucha diferencia debido a 
que en los exámenes y en las prácticas a las estudiantes se les pide, desde los 
primeros ciclos de su educación, encontrar el tema de los textos. No obstante, se 
puede notar que al GE le falta menos de tres puntos para llegar a lo óptimo, 
mientras que al GC más de siete. 


Creatividad 


Gráfico N? 6.13 Creatividad en el GE y GC Gráfico N* 6.14 Diferencia entre el 


En la cuarta parte del cuestionario, el gráfico n* 6.13 proporciona los siguientes 
resultados con respecto al GE: para el 4.? “C”, 414 puntos; y para el 4.? “G”, 456 
puntos. Como se observa, existe una diferencia de 42 puntos, la cual es mayor 
que las de los ítems anteriores. Asimismo, las alumnas del GC, específicamente 
del 4.? “E”, alcanzaron 182 puntos; mientras que las del 4.* “F”, 171 puntos, con 
una diferencia de 11 puntos, cuyo resultado es poco significativo. 


Si se observa el gráfico n* 6.14, que muestra la calificación total, el GÉ obtuvo 


870 puntos; y el GC, 353, con una diferencia de 517 a favor del GE, que resulta 
significativa. Es decir, con 172,3 preguntas bien contestadas más que el GC. 


Gráfico N?* 6.15 MA del GEyGC Gráfico N* 6.16 Resultados óptimos y MA 


Con respecto a la MA, en el gráfico n* 6.15, se observa que el GE obtuvo una 
MA de 10,875; mientras que el GC, 4,4125. La diferencia es de 6,4625, a favor 
del primero. Así, se reafirma lo que se mostraba en los gráficos anteriores, es 
decir, una diferencia sostenida entre el GE y el GC. 


En el gráfico n* 6.16, si se comparan ambos grupos con el resultado OE (X), se 
obtienen los siguientes resultados: 


Diferencia Diferencia 


La diferencia con el primer grupo es algo significativa; mientras que, con el 
segundo grupo, altamente significativa, corroborando nuevamente los resultados 
anteriores. 


Resultados de la encuesta general en puntos 


Gráfico N* 6.17 Resultado comparativo del GE y GC 


Ate 


Pra 


En el gráfico n* 6.17, se observa la totalidad del cuestionario. En estos 
resultados, se consideran las cuatro partes: ítem I (precisión léxica), ítem II 
(intertextualidad), ítem III (líneas temáticas) e ítem IV (creatividad). Se observa 
que el GE obtuvo 3546 puntos en total; mientras que el GC, 1825 puntos. Así, 
existe una diferencia de 1721, que indica que el GE contestó bien 573,6 
preguntas más que el GC. 


Asimismo, el GE destacó más en el ítem III, “Líneas temáticas”, al igual que el 
GC. Los resultados más bajos del GE están ubicados en el ítem II, “Relaciones 
intertextuales”, al igual que el GC. Esto puede indicar que las líneas temáticas 
son más fáciles de responder; por el contrario, las relaciones intertextuales son 
mucho más dificultosas. Así, como se indicó antes, es mucho más fácil y poco 
productivo considerar un texto literario como isla, eludiendo su carácter 
intersubjetivo y comunicativo. Se debe insistir en este trabajo de relaciones entre 
las obras y otras manifestaciones artísticas. 


Resultados de la encuesta general en MA 


Gráfico N” 6.18 MA comparada del GE y GC 
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En el gráfico n* 6.18, se aprecian los resultados generales de todos los ítems del 
cuestionario considerando la MA. En esa línea, la variación de la MA en el GE 
entre los ítems 1 (10,753), 11 (10,5) y IV (10,875) no es nada significativa (está 
en pocas décimas); en el ítem III (12,188), dos puntos, lo cual es algo relevante. 
Es decir, en cierto modo, este grupo mantiene la MA, por lo que no hay 
variaciones abruptas entre ítems. 


Con respecto a la diferencia de la MA en los cuatro ítems del GC, se puede 
observar que, entre los ítem 1 (7,125) y MI (7,325), no hay variaciones 
significativas, pocas décimas. Sin embargo, los resultados de los ítems II (3,95) 
y IV (4,4125) difieren casi en la mitad con respecto a los ítems 1 y Ill, lo cual es 
altamente significativo. Esto significa que se debe insistir en las relaciones 
intertextuales y en la creatividad que poco o nada se trabaja en las instituciones 
educativas. 


Si se suma la MA de ambos grupos, los resultados que se obtienen para el GE 
(41,316) y para el GC (22,8125) indican que la diferencia es de 18,5035, casi la 
mitad, la cual es muy significativa. Por lo tanto, con estos resultados, se 
demuestra que el uso de la herramienta de la intertextualidad en la comprensión 
de lectura literaria es muy productiva. De alguna manera, puede representar la 
solución a la crisis de la comprensión de lectura que experimentan muchos 
estudiantes, sobre todo, de los países calificados como en vías de desarrollo o 
subdesarrollados. 


b. Análisis con el programa SPSS 


El objetivo de los siguientes gráficos estadísticos es corroborar o negar los 
análisis anteriores realizados a través del programa Excel. 


El programa SPSS servirá, por un lado, para verificar la validez del cuestionario 
aplicado al GE y GC y, por otro lado, para mostrar la prevalencia de la 
investigación acerca de la lectura intertextual frente a la lineal. 


c. Confiabilidad en la aplicación del cuestionario 


Las siguientes tablas estadísticas muestran en qué dimensión la aplicación del 
cuestionario es confiable. En primer lugar, se muestran las medias y 
desviaciones típicas de los resultados obtenidos por las alumnas en las diferentes 
variables valoradas en el cuestionario de la investigación. 


En particular, se consideraron los cubos de OLAP y los estadísticos descriptivos, 
en los cuales se observan la media, la desviación típica de la media y el error 
típico de la media. Posteriormente, se obtienen los resultados que muestran la 
calificación total alcanzada por el GE en cada ítem del cuestionario, así como la 
MA con su respectiva desviación típica. 


Gráfico N” 6.19 Cubos OLAP y estadísticos descriptivos 
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Estadísticos descriptivos (suma, media y desviación típica) para las variables con 


En el gráfico n* 6.19, se muestran las medias obtenidas para las puntuaciones 
percentiles de las variables que componen el instrumento de medida del 
cuestionario. Con respecto a las medias, son similares, destaca la media de la III 
parte. En relación con el análisis la desviación típica, llamada también 
desviación estándar, considera la dispersión de los datos del valor promedio. Es 
decir, si la desviación típica fuera un número cercano a la media, fenómeno que 
no ocurre en esta investigación, sería una desviación estándar grande; en cambio, 
si está alejado de la media, como se observa en el gráfico n* 6.19, es una 
desviación pequeña, oscila entre 2 y 3 de la media que está alrededor de 10. En 
el puntaje total, la media es 44,11, y su desviación típica, 9,90; esto es, una 
desviación pequeña, lo cual refleja el alto grado de confiabilidad del 
cuestionario. 


Mediante los siguientes resultados (gráfico n* 6.20), correspondientes a los GC, 
también se confirma el grado de confiabilidad de la investigación en cuanto al 
cuestionario. 


Gráfico N* 6.20 Grado de confiabilidad 
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En el gráfico n* 6.20, correspondiente al GC, no existe una desviación típica 
grande, ya que oscila entre 2 y 3. Como se mencionó anteriormente, esto indica 
el alto grado de confiabilidad del cuestionario. 


Además, los resultados de los gráficos n* 6.19 y 6.20 evidencian que el GE 
obtiene mejores resultados. No solo se demuestra a través de la MA, sino 
también mediante el análisis de S (0). 


Los gráficos n* 6.21 y 6.22 aportan datos a favor del análisis y de la 
investigación, en los cuales se considera el error típico de la media. Al respecto, 
la teoría estadística señala que, cuando el resultado es mayor de 1, los resultados 
son negativos; mientras que si son menores de 1, son positivos, es decir, tienen 
confiabilidad. Por lo tanto, en los gráficos n* 6.21 (que corresponde al GE) y n* 
6.22 (que corresponde al GC), ningún resultado es mayor de 1. Esto demuestra el 
grado de fiabilidad que tiene esta investigación. 


Gráfico N* 6.21 Error típico de la media del GE 


Estadísticos descriptivos (media y error típico de la media) para los cuatro ítems 


Como se observa, en el total, el error típico de la media, en el gráfico n* 6.21 
(GE), es de 0,397 y, en el gráfico n* 6.22 (GC), de 0,311. Entonces, se puede 
afirmar que ningún ítem es mayor de 1, lo cual garantiza y confirma la fiabilidad 
del cuestionario aplicado. 


Además, cabe recalcar que, para el GE, los errores típicos de la media se centran 
en la parte II (0,555 y 0,571) y, para el GC, tanto en la parte I (0,44) como en la 
l (0,447). La diferencia entre los errores típicos del GE y del GC no es 
relevante. 


Por otro lado, si se usa el gráfico de estadísticos descriptivos, se podrán añadir 
otros elementos que sirvan de sustento para los gráficos anteriores como la 
mediana, la varianza, el rango y la asimetría. 


Gráfico N* 6.23 Estadísticos descriptivos 
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Tanto para el GE como para el GC, el error típico de las medias está dentro de 
los analizados anteriormente en el total de dichos grupos. El intervalo de 
confianza al 95% concuerda con lo esperado. Es decir, de 60 de media deseada, 
obtener entre 39, 36 y 45,17 es positivo en el GE; mientras que, para el GC, 
21,18 y 19,76 es negativo. Lo mismo ocurre si se recorta la media al 5%, el GE 
obtiene 42,17 y 46; mientras que el GC, 23,22 y 21,83. 


En cuanto a la mediana, se tomó la totalidad de valores de los GE y GC; luego, 
se dividió en dos partes iguales. De esta forma, el número de valores mayor O 
igual a la mediana es igual al número de valores menores o igual a estos. Aquí 
también se observa que no hay variaciones extremas en ambos grupos: para el 
GE, 42,50 y 47,00 (4,5); y para el GC, 23,22 y 21,34 (1,88). Así, entre la MA y 
la mediana, hay una variación de pocos puntos no mayor de 5; con ello, se puede 
demostrar que hay confianza en los datos de ambos grupos. 


En relación con el análisis de la varianza, que se basa en la cantidad de cada 
grupo (40 para cada sección), se midió la variabilidad calculando las diferencias 
de cada dato respecto del promedio. Tampoco presentan una gran diferencia: con 
respecto al GE, el 4.* “C” tiene una varianza de 87,156, y el 4.” “G”, de 80,163; 
y, en cuanto al GC, el 4.? “E”, 53,692, y el 4.* “F”, 51,279. 


Por otro lado, respecto al rango que mide la dispersión simple, se puede 
identificar la diferencia entre el mayor y el menor valor de los datos 
representados en el GE y GC. Estos confirman los anteriores porque indican que 
no se aleja considerablemente de la media. Es decir, se encuentran a un punto 
más de la mitad de los resultados óptimos; ya que el rango es 32 en el 4.* “C” y 
31 en el 4.? “G”, lo mismo ocurre con el GC. Así se corrobora el grado de 
confiabilidad en la investigación. 


Con respecto a la asimetría, que es la curva que forman los valores de la serie, 
presenta los valores tanto del GE como del GC en una estructura ligeramente a la 
derecha que no invalida el cuestionario. 


Si se utiliza el gráfico de sectores, se puede puntualizar que la conformación de 
los grupos no fue determinante en los resultados, ya que la diferencia del 4% 
entre las secciones del grupo de experimentación no es significativa (4.? “C”, 
48%, y 4.” “G”, 52%). Lo mismo se puede afirmar del grupo de control (4.* “E”, 


48,38%, y 4.? “F”, 51,62%), casi el 3% de diferencia. Así, con certeza, se afirma 
que, desde la distribución de las aulas hasta la aplicación del cuestionario, no 
existen variables que puedan distorsionar los resultados. 


Gráfico N* 6.24 Conformación del GE 
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Todos los resultados explicitados anteriormente confirman la fiabilidad que 
tienen la selección de los grupos y los resultados del cuestionario. 


d. Análisis comparativo de los resultados del cuestionario entre el GE y el 
GC 


En los siguientes análisis, se utilizan como medio de análisis los resultados del 
GE comparados con los del GC. Principalmente, el objetivo es cotejar los 
resultados del cuestionario y validar los resultados obtenidos a través del 
programa Excel. 


Los gráficos de barra muestran las medias y el porcentaje alcanzado por cada 
grupo. El GE alcanza mejores medias que el GC. La media más baja del GE está 
en la parte II (10,45: 23,64%), y la más alta, en la parte 11I (12,15: 27,49%); 
mientras que el GC tiene la media más baja en la parte 1 (3,95: 17, 33%), y la 
más alta, en la parte II (7,32: 32,14%). 


Gráfico N* 6.26 Análisis comparativo del GE 
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Estos resultados muestran que ni la media más alta del GC alcanza a la más baja 
del GE. Otro indicador que se puede extraer de los gráficos n* 6.26 y 6.27 es la 
diferencia de medias entre los grupos. Así, en el GE, las medias de los cuatro 
ítems son homogéneas, mientras que las medias del GC son bastante dispersas. 
Esto indica que, cuando se realiza una lectura intertextual y se trabaja en equipo, 
los resultados son mucho más eficientes y cercanos a la media óptima. 


Los siguientes gráficos de líneas de valor corroboran lo que se señaló 
anteriormente. De esta manera, los resultados del GE no son dispersos, se 
centran entre 8 y 10 de media; por otro lado, los del GC oscilan entre 3 y 9, 
cuyos valores permiten afirmar que estos grupos tienen un alto valor de 
dispersión. 


Gráfico N* 6.28 Líneas de valor del GE 


Estadísticos descriptivos (gráfico de la media, en el que se considera la media y « 


Además, mediante el gráfico de Pareto, se advierte con mayor claridad el grado 
de dispersión que se encuentra en los grupos. En los gráficos n? 6.28 y 6.29, la 
línea de Pareto en el GE es constante, no existen movimientos bruscos que 
puedan indicar la presencia de una variable que distorsione la frecuencia. Por su 
parte, en la línea de Pareto del GC, hay una desviación abrupta, justamente 
porque los resultados entre las cuatro partes cambian demasiado. Además, se 
marca la diferencia de puntaje a favor del GE. 


Gráfico N* 6.30 Grado de dispersión del GE Gráfico N* 6.31 Grado 


De Pareto (frecuencia y porcentaje) de los ítems del GE De Pareto (frecuencia y 


En el gráfico n* 6.32, se muestran los puntajes mínimos y máximos de los 
grupos. Por un lado, el GE tiene el puntaje mínimo en la parte II (dos puntos), y 
el máximo, en la totalidad de ítems (15 puntos). Por otro lado, el GC obtiene el 
puntaje mínimo en las partes 1 y IV (cero puntos), y el máximo, en la parte III 
(5). 


Según las consideraciones anteriores y el siguiente gráfico, se evidencia que los 
mejores puntajes se obtienen en el GE. Esto, además de indicar la capacidad de 
las estudiantes, demuestra que la lectura intertextual y el trabajo colaborativo 
posibilita que el alumno se desarrolle competitivamente mejor que aquel que lo 
hace de forma individual y siguiendo una estrategia de lectura que no le permite 
desarrollar toda su capacidad o inteligencia. 


Gráfico N” 6.32 Estadísticos descriptivos 
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En el mismo sentido, los gráficos de sectores, al mostrar el puntaje total obtenido 
por los grupos y el porcentaje de cada parte del cuestionario, ayudan a confirmar 
lo que se ha sostenido en este análisis cuantitativo. El GE, en cuanto a los 
puntajes totales obtenidos por cada ítem, es más o menos homogéneo (862, 836, 
972 y 866); en cambio, el GC obtiene puntajes menos homogéneos (316, 568, 
586 y 353) que el GE. Además, los resultados son mejores, casi el doble, para el 
GE. 


Gráfico N* 6.33 Gráfico de sectores del GE 
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Finalmente, si se usa el gráfico SP (media de PT por grupo, en el que se 
considera el nivel sigma 3), el GÉ obtiene como resultado un promedio de 44,11; 
frente al GC, con 22,79, que es casi la mitad. Eso demuestra, nuevamente, que el 
GE ha alcanzado un buen promedio, casi el 75% del promedio máximo, cuyo 
valor es 60. 


Gráfico N* 6.35 Sigma del GE Gráfico l 


Gráfico de nivel de sigma: 3 (media, LCS, promedio, LCI) para el GE Gráfico c 


A partir de los resultados anteriores, se ha mostrado, por un lado, la confiabilidad 
de las respuestas del cuestionario y, por otro lado, el predominio de los 
resultados del GE sobre el GC. Por lo tanto, la investigación logró demostrar 
cuantitativamente que, mediante la intertextualidad, se puede generar una lectura 
más eficaz y creativa en las estudiantes. 


6.3.2 Descripción de los resultados cualitativos 


Los resultados obtenidos en relación con el cuestionario del GC evidencian que, 
al no realizar una lectura intertextual, las estudiantes no son capaces de 
relacionar la lectura de Días de Reyes Magos con otras lecturas literarias debido 
a que no consideran que estén interconectadas desde distintos ángulos o que son 
un mosaico de citas. Creen que la participación del lector debe ser tangencial; ya 
que conciben, aunque no conscientemente, al texto literario como terminado y 
cerrado en sí mismo. 


Para precisar las afirmaciones anteriores, se referirán los cuatro ítems que se 
consideran en el cuestionario y, a modo de ejemplo, se transcribirán algunas 
respuestas que evidencian el análisis cualitativo. 


a. Cuestionario del GC 


En la parte I, “Precisión contextual”, las alumnas obtienen resultados deficientes 
debido a que no pueden comentar con claridad un fragmento ubicándolo en un 
contexto apropiado. Intentan reproducir el texto o seguir el modelo establecido 
por las docentes, y no logran comentar el fragmento ni encontrar los posibles 
simbolismos relacionados con los personajes. Esto evidencia que no están 
preparadas para contextualizar los fragmentos en el corpus textual. Muchas de 
las citaciones del texto de Días de Reyes Magos pasaron desapercibidas para 
ellas: trataron de comprender el texto bajo una línea unidireccional. 


Gráfico N” 6.37 Respuestas del GC: texto 1 
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Las respuestas son copias casi textuales del texto 1. 
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Combinan las dos variantes anteriores. 


Gráfico N” 6.38 Respuestas del GC: texto 4 
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Las respuestas son textuales. 


Buscan profundizar superficialmente, casi sin convencimiento. 


Engloban el párrafo y buscan un contexto más amplio. 


Los resultados de la parte II, “Relaciones entre textos, películas, etcétera”, 
muestran que las alumnas han realizado una lectura deficiente, no logran 
establecer asociaciones con otras obras, experiencias, etcétera. Solo recuperan la 
información textual. Eso indica que, en el momento de la lectura, no consideran 
los aprendizajes previos, las lecturas anteriores y las experiencias con otras artes. 
Desde este prisma, están mutilando una de las características más importantes de 
un texto literario: su interrelación. Si se le niega este aspecto al texto literario, se 
contraviene la propia naturaleza de la creación. 


Gráfico N” 6.39 Respuestas del GC: texto 1 


Lee atentamente los siguientes textos, y menciona a qué textos, películas, pintura 


Las respuestas son casi textuales. 
Escriben el título del texto que han leído para la toma del cuestionario. 


Reproducen el texto e intentan establecer una relación intertextual con sus apren: 


Gráfico N” 6.40 Respuestas del GC: texto 3 


“—Así que se llama usted Calipso. —Sí, pero no se preocupe: he dejado la varite 
Repetición textual 
Citan la obra de Emilio Pascual. 


Recuperan su intertexto lector. 


En la parte III, “Líneas temáticas”, los resultados estadísticos obtenidos indican 
que, si bien es cierto que mejoraron algunos puntos porcentuales con respecto a 
la parte Il, a las alumnas les falta precisar a qué se refiere cada uno de los temas. 
Respondieron textualmente, ya que sus creencias, como se comprobó al analizar 


las entrevistas y ahora con el cuestionario, son seguir la interpretación del 
discurso textual. 


Gráfico N” 6.41 Respuestas del GC: texto 4 


Comenta el siguiente texto. “No, no lo sé todo. Pero tú no sabes lo que te pierdes 


Repetición textual 


Intentan realizar un comentario personal. 


En el ítem IV, “La creatividad”, los resultados son inferiores a los anteriores; ya 
que se evidencia, nuevamente, la falta de una lectura que abarque y trascienda el 
texto. Las alumnas no están preparadas para romper la estructura del texto, por 
ejemplo, cambiar el final o agregar algún detalle creativo o crítico; respetan en 
demasía la propuesta textual; no se percatan de que lo que el texto solicita para 
estar vivo es precisamente ser trastocado. 


Gráfico N” 6.42 Respuestas del GC: pregunta 3 


“Que todos regresen a su casa y sean felice 


“Que Cali se hubiera quedado y casado co 


Gráfico N” 6.43 Respuestas del GC: pregunta 5 


“Ulises, porque no siempre sé todo, n: 


“Cali, para poder ayudar a Ulises pare 


Asimismo, si se tiene en cuenta la suma de la media entre ambas secciones, con 
respecto a los ítems del cuestionario, existen diferencias significativas. Tanto el 
ítem I (“Precisión contextual”) como el III (“Líneas temáticas”) difieren casi el 
doble de los ítems II (“Relaciones textuales”) y IV (“Creatividad”). Esto indica 
que, debido a los resultados muy bajos alcanzados, al GC le resulta mucho más 
difícil establecer relaciones textuales y ser creativo. 


De estos resultados, se infiere que, si se tratara de repetir la obra con sus 
marcadores discursivos, sería mucho más fácil para ellas; mientras que, si se les 
solicita su intervención para realizar una lectura con otras variantes propias de la 
creación literaria, es más dificultoso para ellas. Por lo tanto, se están dejando de 
lado dos de las características inherentes de la misma naturaleza del texto 
literario: su ser relacional, y la creatividad con la que surge (autor) y debe 
concluir (lector). 


Estos resultados, también, pueden señalar que las alumnas no cuentan con las 
herramientas necesarias para enfrentarse a lo que el texto literario en sí mismo 
solicita de los lectores. Así, para completar las indeterminaciones de los textos, 
se debe ser creativo; es decir, usar el intertexto, con todo lo que implica. Si no se 
emplea esa facultad y derecho del lector, se corre el riesgo de convertir al texto 
literario en uno de historia, en un recetario de diversa índole o simplemente en 
un catálogo. 


La diferencia entre los resultados obtenidos por el grupo de control y los 
esperados (X) son altamente significativos. Por un lado, evidencian que las 
alumnas están afanadas en repetir lo que el texto dice, reduciendo la lectura a la 
memoria, sin abarcar lo que este en sí mismo solicita, es decir, la intervención 
del lector. Por otro lado, demuestra que no se activa el acto comunicativo de una 
lectura literaria creativa. 


Finalmente, con respecto a las alumnas del grupo de contraste, los resultados 
obtenidos de la entrevista y del cuestionario indican que una lectura lineal no es 
provechosa para los estudiantes; ya que se despoja a la lectura literaria de toda la 
riqueza que amalgama, cercenando lo que por naturaleza le corresponde: ser un 
espacio en el que se entrecruzan diversos mundos, voces, etcétera. Es decir, se 
reduce el papel que le corresponde al lector. En ese sentido, las aportaciones que 
realizaron las alumnas del grupo de contraste fueron limitadas. 


b. Cuestionario del GE 


Al inicio, con respecto a los resultados del cuestionario, no existían diferencias 
significativas entre las secciones del grupo experimental (4. “C” y 4.* “G”), es 
decir, era homogéneo. No se encontró ninguna variable que anulara las 
pretensiones de esta investigación. 


Con respecto a la parte 1 (“Precisión contextual”), las alumnas alcanzan un 
promedio que se podría calificar como notable. De esta forma, comentan los 
fragmentos ubicándolos en el contexto general del texto; asimismo, son capaces 
de identificar los símbolos que se proponen a través de los personajes. Es decir, 
no se quedaron en la simple decodificación, sino que interpretaron los hechos a 
partir de sus experiencias, incluso, proponen sus propias miradas. 


Gráfico N” 6.44 Respuestas del GE: texto 1 


Comenta los siguientes textos. Texto 1 “¿Qué libros quiere leer? —Hay tres clase 


Comenta un texto ubicándolo en su contexto. 


Ubica en su contexto el fragmento y lo simboliza. 


Gráfico N” 6.45 Respuestas del GE: texto 4 


“¿Sabes? Estuvimos muy preocupados por ti. Por eso decidimos montar esta espe 


Ubicación contextual del fragmento 


Ubicación contextual e interpretación personal 


En la parte II, “Las relaciones con otros textos”, los resultados disminuyen 
algunas décimas con respecto a la anterior; sin embargo, no es significativo. Se 
demuestra que, mediante el trabajo intertextual, se logró que las alumnas 
trasciendan el texto. Es decir, no se quedaron en Días de Reyes Magos, sino que 
buscaron otras obras que pertenecieran a su intertexto, a sus experiencias; es 
decir, realizaron una lectura de inserciones, en la cual siempre que el lector 
empieza a leer un texto literario lo renueva, lo actualiza y lo hace presente. 


Muchas alumnas recordaban textos que ya habían leído antes no solo en el 
colegio, sino también en sus hogares. Eso las ayudaba a formarse un mejor juicio 
crítico y poder plantear ampliamente sus ideas. 


Gráfico N” 6.46 Respuestas del GE: texto 1 


Lee atentamente los siguientes textos, y menciona a qué textos, películas, pintura 


Intertextualidad indirecta y directa 


Intertextualidad directa 


Gráfico N” 6.47 Respuestas del GE: texto 3 


“—Así que se llama usted Calipso. —Sí, pero no se preocupe: he dejado la varite 


Intertextualidad indirecta y directa 


“a) Sueño de una noche de verano”. 


Intertextualidad directa 


“a) La Odisea“b) La Eneida*c) La Ilíada”. 


En cuanto a la parte III, “Las líneas temáticas”, las alumnas aumentan algunos 
puntos y, además, alcanzan su mejor MA. Es decir, en el momento de contestar, 
no se quedaron en la línea temática que planteaba el texto, sino que ahondaron a 
partir de esta. Además, consideraron otras líneas, algunas, incluso, mucho más 
significativas que las planteadas. De este modo, queda demostrado que, si se 
realiza una comprensión de textos relacionando la lectura con otras lecturas, la 
línea temática será mucho más completa y profunda que quedarse en un solo 
texto. Así, la visión temática es mucho más completa si se entabla un diálogo 
entre los textos literarios. 


Gráfico N” 6.48 Respuestas del GE: texto 4 


Comenta el siguiente texto. “No, no lo sé todo. Pero tú no sabes lo que te pierdes 


Comentario del texto desde el contexto discursivo 


Comentario del texto desde el contexto discursivo más el contexto del lector 


En la parte IV (“La creatividad”), las alumnas disminuyen algunos puntos con 
respecto a la anterior. No obstante, se mantienen en un promedio más que 
aceptable desde el principio. En este apartado, sus aciertos radicaron en que no 
redujeron sus respuestas a la mera repetición de las ideas del texto, sino que se 
sintieron parte de su construcción no solo al comprenderlo, sino también al 
terminarlo desde su punto de vista o situación vital. Así, entienden que el texto 
no está terminado, sigue activo hasta que el lector lo disponga. Por ello, con la 
intervención de las estudiantes/lectoras, las obras literarias no tienen las mismas 
terminaciones, sino que se renuevan continua y constantemente. 


Gráfico N” 6.49 Respuestas del GE: pregunta 3 


¿Qué otro final te habías imaginado? 
Final creativo siguiendo el discurso narrativo “Que, antes de la muerte de si 


Final creativo del texto, cocreación desde el lector “Un final menos trágico en el 


Gráfico N” 6.50 Respuestas del GE: pregunta 5 


1. ¿Qué personaje habrías sido tú y por qué? 
Siguiendo la línea del texto, más sus aportes que trastocan tangencialmente al pe 


Línea creativa, que trastoca totalmente los personajes. 


Por lo tanto, si se comparan los resultados del GE con los del óptimo esperado, 
se nota la diferencia. Si bien es cierto que existe, no es tan significativa como sí 
lo es con el GC. Esto demuestra que una lectura usando como estrategia la 
intertextualidad es mucho más productiva que aquella donde se aplique un 
método tradicional, tangencial o lineal. Con la intertextualidad, la intervención 
del lector se activa y se considera el acto comunicativo de una lectura literaria 
creativa. 


Apuntes finales 


APUNTES FINALES 


En 2006, un año después de la investigación, se realizaron actividades que 
sirvieron para validar la propuesta y su aplicación en el tiempo. Estas fueron 
organizadas, dirigidas y llevadas a cabo por las estudiantes del GE. Ellas y los 
docentes guiaron y prestaron ayuda logística a todas las involucradas. 


El objetivo fue corroborar, mediante un monitoreo, los resultados alcanzados el 
año anterior. Se usó el libro de campo como instrumento y las redes sociales para 
visualizar los logros de las estudiantes. En esta oportunidad, las alumnas 
tomaron las decisiones de las actividades a realizar. 


Si bien es cierto que se trabajó con las alumnas de 5.? de secundaria, las 
actividades repercutieron como temas transversales en todo el centro educativo, 
tanto en el nivel de primaria como el de secundaria. Las estudiantes eran 2225 en 
total. 


Las actividades se relacionaron directamente con la lectura de Días de Reyes 
Magos y las obras artísticas que se intertextualizaban. Las estudiantes 
escogieron, de acuerdo con sus habilidades e inteligencias, lo que mostrarían. 
Con ello, se evidenció que, cuando una lectura literaria es lineal, solo se limita a 
la decodificación, sin trascender ni abarcar el tiempo ni el espacio de su 
construcción. En cambio, cuando se realiza una lectura intertextual, las vías por 
las que se pueden trascender son infinitas, además de que posibilita que los 
lectores tomen sus propias decisiones y empiecen a construir un mundo de 
palabras sintiéndose participantes activos, y este hecho puede repercutir en su 
vida cotidiana. 


Entre las actividades, destacaron las declamaciones de poemas, representaciones 
teatrales e, incluso, en ámbitos no previstos como la pintura, la danza y la 
gimnasia rítmica. 


Siguiendo la línea del amor, la ceguera y la búsqueda, declamaron poemas de 


César Vallejo, Pablo Neruda, José Hierro, Rubén Darío, Borges, etcétera. 
Incluso, algunas de ellas crearon sus propios poemas. 


En cuanto a la representación teatral, se presentaron obras como Yerma, 
Ollantay, La vida es sueño, Paco Yunque y otras que ellas mismas habían 
adaptado, al estilo de los sociodramas. No obstante, sin duda, lo que más 
impresionó fue su alta calidad representativa, aun sin contar con escenarios de 
teatro. 


Relacionaron las danzas con el tema de la identidad, que es exactamente lo que 
buscaba Ulises en Días de Reyes Magos. Por ello, bailaron danzas típicas del 
Perú. 


Con todas estas actividades, quedó validada, de alguna manera, la hipótesis que 
se planteó: “Si utilizamos la intertextualidad como herramienta didáctica en el 
proceso de la lectura literaria, lograremos que los alumnos/lectores participen 
creativa y comprometidamente en la lectura mediante una intervención directa y 
efectiva, con la cual ampliarán su competencia lectoliteraria favoreciendo el 
hábito lector y la lectura placentera”. 


Además, estas actividades demostraron que una lectura intertextual es holística, 
ya que tiene en cuenta al estudiante en su contexto vital con sus intereses y 
aportaciones al texto: como se sostuvo anteriormente, en los textos literarios, 
queda un amplio e infinito margen o vacíos que el lector debe completar o crear. 
Esto debido a que su ser lector le da ese privilegio; ya que, al ser testigo de la 
lectura, influye en el texto modificándolo, es decir, construyéndolo o 
deconstruyéndolo. Así, el lector no es más un ser anónimo para el texto, es 
también su creador o como refiere Piglia (2005, p. 26): “De hecho al fijar las 
escenas de lectura, la literatura individualiza y designa al que lee, lo hace ver en 
un contexto preciso, lo nombra”. 


Así, se demuestra que la lectura intertextual comprende desde una enseñanza- 
aprendizaje basada en los textos literarios relacionados con películas y pintura 
hasta la puesta en práctica de sus capacidades y diversas inteligencias; es decir, 
no solo la inteligencia cognitiva, sino también lingúística-verbal, musical, 
interpersonal e intrapersonal, como refiere Gardner (1995). De ese modo, con el 
transcurrir de los días, las estudiantes perfeccionaron sus capacidades y 
destrezas. Así, la lectura intertextual las condujo, en algunos casos, a descubrir y, 
en otros, a desarrollar sus destrezas. 


En esa línea, los resultados cualitativos y cuantitativos que el GE obtuvo 
permiten concluir en forma contundente que, si se aplica la intertextualidad 
como estrategia en la lectura de los estudiantes, se podrá lograr una buena 
comprensión de lectura, generar una lectura activa literaria, ampliar sus 
competencias lectoliteraria y comunicativa, y contribuir en su formación 
integral. 


De manera permanente, se debe rescatar el valor del lector ante el texto literario, 
tal como expresa Piglia (2005, p. 34): 


Para poder definir al lector,... primero hay que saber encontrarlo. Es decir, 
nombrarlo, individualizarlo, contar su historia. La literatura hace eso: le da, al 
lector, un nombre y una historia, lo sustrae de la práctica múltiple y anónima, lo 
hace visible en un contexto preciso, lo integra en una narración particular. 


La pregunta “qué es un lector” es, en definitiva, la pregunta de la literatura. Esa 
pregunta la constituye, no es externa a sí misma, es su condición de existencia. Y 
su respuesta —para beneficio de todos nosotros, lectores imperfectos pero reales 
— es un relato: inquietante, singular y siempre distinto. 


Posteriormente, la experiencia se compartió en diversos centros educativos en 
los que los resultados fueron muy alentadores. Asimismo, se logró generar un 
efecto multiplicador, después de compartir la experiencia, a través de charlas, 
conferencias, seminarios, y conferencias presenciales y virtuales en diversos 
ámbitos, tanto rurales como urbanos, escolares como universitarios, con padres 
de familia como con docentes. 


Después de 15 años de recorrer varios espacios de aprendizaje y compartir la 
experiencia, se puede afirmar contundentemente que la intertextualidad es una 
herramienta didáctica muy poderosa que permite que los docentes incidan en los 
logros de aprendizaje, que le den sentido cotidiano y vivencial, y que desarrollen 
el razonamiento creativo y crítico en los alumnos. Además, se evidenció que la 
lectura literaria creativa y crítica contribuye a que los estudiantes sean libres y 
constructores de sus vidas. 


Conclusiones 


CONCLUSIONES 


La primera conclusión, después de esta investigación, es que la hipótesis 
planteada se ha comprobado, tanto a nivel teórico como práctico: “Si utilizamos 
la intertextualidad como herramienta didáctica en el proceso de la lectura 
literaria, lograremos que los alumnos/lectores participen creativa y 
comprometidamente en la lectura mediante una intervención directa y efectiva, 
con la cual ampliarán su competencia lectoliteraria favoreciendo el hábito lector 
y la lectura placentera”. 


En esa línea de reflexión, para obtener una adecuada comprensión de lectura, se 
planteó diferenciar de manera clara los textos literarios y los no literarios. 
Además, como se ha vislumbrado en muchas partes de esta propuesta, se debe 
iniciar con la lectura de textos literarios debido a su riqueza y a que despliegan la 
creatividad de los lectores. Desde tiempos inmemoriales, hemos desarrollado 
esta Capacidad. Así, algunos nos hemos nutrido de nuestras madres tanto de 
alimentación para el cuerpo como para el espíritu a través de cuentos, poesías O 
cánticos. Al nacer, nuestro primer contacto con el mundo es la ficción que 
proviene de los libros, o de la boca de nuestros padres o cuando ellos 
ficcionalizan la realidad para hacernos viajar por mundos que, desde entonces, 
recreamos. 


Por lo tanto, se puede manifestar que es necesario que, en los distintos espacios 
de aprendizaje, se le dé el lugar que le corresponde al lector. Si bien es cierto que 
se le puede orientar (en todo caso señalar el trayecto), es el lector quien debe 
trazar su propio camino, recorrerlo y vivenciarlo. Por ello, es importante que los 
críticos, expertos y docentes tengan en cuenta la característica de un texto 
literario en cuanto a su naturaleza comunicativa y apoyar en lugar de hacer que 
la erudición se muestre enrevesada, incomprensible, única y poco democrática. 


Asimismo, ante la crisis de comprensión de lectura que existe a nivel mundial, se 
requiere tomar medidas apropiadas y efectivas. Estas se deben centrar en el logro 


de aprendizajes (que incluye el disfrute, el gozo y la libertad), y que la 
comprensión de lectura no solo se reduzca a los exámenes ni a las 
interpretaciones de los eruditos o docentes. También, es relevante tener en cuenta 
que la lectura literaria no se debe analizar aislada de todos los contextos que 
rodean a los lectores. El entorno de cada uno es vital, se debe considerar para no 
mutilar lo que lleva en su esencia una lectura literaria. 


Por ende, se debe propiciar la intertextualidad como una herramienta de mucha 
importancia en la lectura literaria, lo cual permitirá que esta sea más significativa 
en los lectores. Así, a través de la intertextualidad, se puede realizar una lectura 
literaria centrada en el lector, que parte de las marcas que deja el texto. En ese 
sentido, es necesario recuperar el papel del lector en el proceso de la lectura 
literaria, y devolverle su participación activa y su compromiso con el texto para 
que incremente su intertexto que le será útil en su vida. Es probable que, de esa 
manera, la reconstrucción de horizontes de expectativas se pueda lograr; y, al 
mismo tiempo, recuperar la función cultural y social que la lectura literaria tiene 
a favor del lector. 


Además, se debe insistir en el trabajo del docente y del alumno en torno a la 
lectura literaria para que esta labor le ayude a este último a disfrutar, fragmentar, 
cuestionar, sufrir, etcétera, con la lectura; es decir, que encuentre sentido, 
veracidad y libertad en la ficción, y pueda construir o reconstruir el mundo de 
una lectura literaria que trascienda y se vivencia en su actuar diario, siendo 
democrático, libre y justo. 


Finalmente, cabe destacar que una lectura intertextual también incluye el uso de 
las TIC, herramienta fundamental en la formación y educación de los ciudadanos 
en la actualidad. Es posible que el libro impreso deje de ser representativo y 
funcional para las presentes y futuras generaciones; sin embargo, los textos 
lograrán sobrevivir a todos los cambios de soporte. La era digital ya está 
presente. Los cambios suceden de manera acelerada, así también el modo de 
conceptuar los libros se modificará. A pesar de ello, tanto el arte de escribir 
como el de leer acompañarán al ser humano por siempre. 


En ese sentido, con esta investigación he pretendido que se entienda lo siguiente: 


La crisis que atraviesa la lectura literaria en los alumnos/lectores requiere que se 
tomen medidas apropiadas y efectivas. 


La lectura literaria no se debe analizar aislada de los contextos que rodean a los 
alumnos. 


Usando la intertextualidad como herramienta básica de la lectura literaria se 
logrará que esta sea más significativa en los estudiantes/lectores. 


La intertextualidad permite realizar una lectura literaria centrada en el lector 
partiendo de las marcas que deja el texto. En ese sentido, se debe recuperar el 
papel del lector en el proceso de la lectura literaria, y devolverle su participación 
activa y su compromiso para que incremente su intertexto que le será útil en su 
vida. 


La intertextualidad permite relacionar la lectura literaria en los siguientes 
niveles: 


Relaciones entre textos literarios y no literarios 


Relaciones entre textos y demás artes (cine, escultura, pintura, etcétera) 


Relaciones entre textos literarios de distinta tipología textual 


Relaciones entre textos y las TIC 


El trabajo del docente y del alumno en torno a la lectura literaria usando la 
intertextualidad resulta más productivo y significativo. Sobre todo, se recupera la 
esencialidad y naturaleza de la lectura a partir de su creación. 


Se debe recuperar la función cultural y social de la lectura literaria a favor del 
alumno a través de la intertextualidad. 


Por último, no se debe olvidar que lo más importante del viaje que se emprende 
con la lectura, y cuyo destino escoge cada uno, es el proceso, el recorrido; por 
ejemplo, darles voz, altura, color, sabor, alegría o amargura a los elementos de 
una lectura literaria. El final es valioso, pero el camino es trascendental: allí se 
vivencia, se experimenta el acto lector. Al respecto, a inicios de siglo xx, Kavafis 
(1995, p. 87) decía en su poema “Ítaca”: 


Ítaca 


Cuando emprendas tu viaje a Ítaca 

pide que el camino sea largo, 

lleno de aventuras, lleno de experiencias. 
No temas a los lestrigones ni a los cíclopes 
ni al colérico Poseidón, 


seres tales jamás hallarás en tu camino, 


si tu pensar es elevado, si selecta 

es la emoción que toca tu espíritu y tu cuerpo. 
Ni a los lestrigones ni a los cíclopes 

ni al salvaje Poseidón encontrarás, 

si no los llevas dentro de tu alma, 


si no los yergue tu alma ante ti. 


Pide que el camino sea largo. 

Que muchas sean las mañanas de verano 

en que llegues —¡con qué placer y alegría! — 

a puertos nunca vistos antes. 

Detente en los emporios de Fenicia 

y hazte con hermosas mercancías, 

nácar y coral, ámbar y ébano 

y toda suerte de perfumes sensuales, 

cuantos más abundantes perfumes sensuales puedas. 
Ve a muchas ciudades egipcias 


a aprender, a aprender de sus sabios. 


Ten siempre a Itaca en tu mente. 


Llegar allí es tu destino. 


Mas no apresures nunca el viaje. 

Mejor que dure muchos años 

y atracar, viejo ya, en la isla, 

enriquecido de cuanto ganaste en el camino 


sin aguantar a que Itaca te enriquezca. 


Ítaca te brindó tan hermoso viaje. 
Sin ella no habrías emprendido el camino. 


Pero no tiene ya nada que darte. 


Aunque la halles pobre, Ítaca no te ha engañado. 
Así, sabio como te has vuelto, con tanta experiencia, 


entenderás ya qué significan las Ítacas. 
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Anexos 


ANEXOS 


Anexo 1 


La lectura 


¿Por qué hace leer a las alumnas? 


¿Qué recepción ha encontrado en ellas? 


¿Las alumnas aplican alguna técnica en particular para realizar la lectura? 


¿Qué dificultades encuentran las alumnas al realizar la lectura? 


¿Qué piensa de la lectura en equipo? 


¿Cree que el programa ayuda a realizar lecturas creativas en las que las alumnas 
aporten sus ideas, reacciones, contradicciones, etcétera? 


¿Escoge las lecturas con las alumnas o sigue lo que el programa le pide? 


Si escoge las lecturas, ¿qué criterios toma en cuenta? 


En el centro educativo, ¿se tienen en cuenta los textos que las alumnas han leído 
anteriormente? 


¿Piensa que sería importante relacionar las obras o qué sería complicado con la 
realidad académica de las alumnas? 


Si no existiera el programa como un elemento normativo, ¿qué actividades 
desarrollaría para que la lectura sea efectiva? 


Contexto situacional 


¿Por qué cree que las estudiantes no leen? 


¿Cómo podríamos superar esta problemática? 


¿Ha leído sobre la realidad lectora de otros países? 


¿Con qué frecuencia lee usted? 


Días de Reyes Magos 


¿Qué le pareció que las alumnas leyeran Días de Reyes Magos? 


¿Resultaron de provecho para las alumnas los temas de este texto literario? 


¿Usted había leído antes este texto? 


Anexo 2 


Días de Reyes Magos de Emilio Pascual NOMÓDIE: ..oooonococonocononccnoncccnonncnoncnnnnnnnnnnoss 


Primera parte 


Precisión contextual 


Lee con atención los siguientes textos de Días de Reyes Magos. Luego, 
escribe lo que has entendido de cada uno de ellos. 


Texto 1 


“—¿Qué libros quiere leer? 


—Hay tres clases de libros: los que has leído ni hace falta que los leas; los que 
empezaste a leer una vez por equivocación y no tuviste el valor de abandonar en 
la página merecida, y los que lees y relees como quien visita al amigo o a la 
amada. En algún lugar de este triángulo ideal habría que situar las excepciones: 
los que no has leído, pero alguien de quien te fías te recomienda que leas. Estos 
últimos, como los amigos y las amadas, suelen ser fuente de consuelos y también 
de decepciones. Tú solo me leerás los que yo he canonizado y las sorpresas que 
tú mismo quieras depararme. 


—-¿Cuándo empezamos? 


——Cualquier día es bueno, y mañana tan bueno como pasado. Y además está más 
cerca. No tengo estación fija, pero suelo acaecer por una de estas. El que busca 


halla. Guíate por el olor de la guitarra y por el sabor de los romances. En alguna 
ocasión me bautizaron “el ciego de los romances”” (Pascual, 1999, p. 65). 


Texto 2 


“—Bueno, al grano. Aunque ahora me ves ciego, no siempre lo fui. Pero desde 
que lo soy veo mejor muchas cosas. Solo hecho de menos la lectura. Los libros 
en braille son demasiado voluminosos y me noto algo torpe para aprender 
nuevas técnicas de lectura” (Pascual, 1999, pp. 64-65). 


Texto 3 


“—Lázaro, eres un resucitado” (Pascual, 1999, p. 120). 


Texto 4 


“¿Sabes? Estuvimos muy preocupados por ti. Por eso decidimos montar esta 


especie de conspiración de amor. Era arriesgada, pero ahora veo que ha sido 
efectiva. Tienes un corazón sensible y una cabeza tan razonable que habría sido 
una lástima que te perdieras... Pues bien, parece que has sido recuperado para la 
causa (¿para qué causa?). Los seres humanos somos tan miopes para abarcar la 
anchura, la longitud, la altura y las profundidades de la realidad...” (Pascual, 
1999, pp. 147-148). 


Texto 5 


“Delante del espejo, un escaparate repleto de barbas y pelucas, de tarros, de 
pinceles, de potingues, atestiguaba la habilidad suprema del actor de disfrazarse 


y maquillarse y tornarse irreconocible hasta para el hijo que engendró” (Pascual, 


1999, p. 150). 


Segunda parte 


Relaciones entre textos literarios 


Lee atentamente los siguientes textos, y menciona a qué textos, películas, 
pinturas o esculturas te remiten. 


1. “—¡Oh dolor! —recitaba mi padre con amplios aspavientos teatrales—. 
¡Hubiera preferido ser ciego como Demódoco y que las musas me resarcieran 
con el dulce canto, antes de sufrir a esta Jantipa en castigo de mi clarividencia!” 
(Pascual, 1999, p. 17). 


3. “— Así que se llama usted Calipso. 


—-SÍ, pero no se preocupe: he dejado la varita en casa. 


[...] nos explicó después que con aquella respuesta inofensiva le había llamado 
cerdo a la vez que descubría que era un ignorante, pues no había sabido 
distinguir a la hechicera Circe de Calipso” (Pascual, 1999, p. 30). 


4. “Él debía pertenecer al común de los mortales y al de los ciegos: los que 
suplen la ausencia de la vista con una agudeza especial para percibir la realidad a 
través de las otras antenas de su cuerpo” (Pascual, 1999, p. 60). 


a) 


5. “El mundo al revés. Ahora son los caballos andantes quienes hacen esperar a 
las damas” (Pascual, 1999, p. 66). 


Tercera parte 


Líneas temáticas 


La huida 


1. ¿Por qué crees que Ulises y su padre huyen de su casa? 


Ulises 


Su padre 


La ceguera 


2. Escribe verdadero (V) o falso (F) según corresponda. 
a) Ulises no estaba ciego. ( ) 
b) El ciego del metro no era familiar de Ulises. () 


Cc) El padre de Ulises se va de su casa y no se le vuelve a mencionar en la obra. ( 


) 


d) En el texto Días de Reyes Magos, se citan muchas obras literarias solo ( ) para 
demostrar la erudición del autor. 


El amor 


3. Con respecto al tema del amor, ¿qué hechos debes considerar? 


La lectura 


4. Comenta el siguiente texto. 


“No, no lo sé todo. Pero tú no sabes lo que te pierdes por no visitar algunos 
libros. Y, si quieres saber mi opinión, creo que tu momento es el curar, edificar, 
coser y no odiar” (Pascual, 1999, p. 35). 


b) 


Cuarta parte 


Creatividad 


1. ¿Qué textos que has leído te han ayudado a entender mejor Días de Reyes 
Magos. 


Magos? 


Algún comentario adicional: 


Recientes publicaciones de Editorial UPC 


2020 


David Luquin y Gustavo Pego (eds.) 


Creación de empresas de moda 


Marta Torregrosa (ed.) 


El consumidor de moda 


Teresa Sádaba (ed.) 


Moda en el entorno digital 


Leandro García Valdez 


El contrato de construcción privado. Consecuencias jurídicas de la elección del 
project delivery system 


Milagros Antezano, Jorge Balerdi, José Carlos Barrenechea, Gonzalo Cruz, 
Francisco Del Solar y Marcos Rivarola 


Entre Arquitectos. Diálogos sobre la arquitectura del siglo xx en el Perú 


Manuel Chu R. 


El ROT de las decisiones del marketing. Un enfoque de rentabilidad 


Mario E. Sánchez Dávila 


Tecnologías digitales y poder en los Andes. Nuevas TIC, familias de élite y 
autoridades locales en la comunidad de Yanque (valle del Colca) 


Haydeé Grández Alejos 


Vestiduras sagradas del siglo xviii en Lima. El monasterio de Nuestra Señora 
del Prado 


Julio Corcuera Portugal y Oscar Sánchez Benavides (eds.), Daniel Flores Bueno, 
Cecilia Caparachin Puente, Jorge Illa Boris, Jaime Cordero Cabrera y Bruno 
Rivas Frías 


Oscura globalización. Ensayos sobre el crimen como fenómeno mundial 


Jorge Illa (comp.), Rocío Rebata, Emilio J. Santos y José Vásquez 


El porqué del presente. Breve recorrido político, económico y social de los 
siglos xix y xx 


Emma Patricia Victorio Cánovas 


El Perú Ilustrado. Semanario para las familias. Litografías y cultura visual en la 
posguerra (1887-1892) 


2019 


Joel Gallardo Bravo 


La importancia del tabique comercial. Diseño de interiores para ventas de 
productos 


Juan Guillermo Hare Calle 


En Piura 


Mishell Salazar Abarca 


El reto de Analí Gómez. La campeona de surf que surcó las olas de la 
discriminación 


Jorge Bendezú y cols. 


Manual de laboratorio para cultivo de hibridomas. Obtención y purificación de 
anticuerpos monoclonales 


Ezio Macchione 


Sorprendente Perú. Colección fotográfica de un país extraordinario 


Gian Calsina Calixto 


Las Malvinas: los sobrevivientes del incendio. Informalidad, desigualdad y otras 
tragedias 


Alberto Salcedo Ramos 


De los viejos a los nuevos cronistas de Indias. Conferencia magistral 


UPC 


Anuario 2017 de la Carrera de Diseño Profesional de Interiores 


Frederic Chaume 


Pasado y presente de la traducción para el doblaje. Conferencia magistral 


Diego Labrin Ladrón de Guevara 


Procesos de moda multifocal. Aproximaciones teóricas y prácticas sobre 
indumentaria latinoamericana del siglo xxi 


Fernando Elías Llanos 


Félix Casaverde, guitarra negra. Identidad y relaciones de poder en la música 
de la costa del Perú 
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EDITORIAL UPC Y 


En este libro, se plantea una aproximación a la lectura literaria desde una perspectiva multidi- 
reccional, en la cual se considera la participación activa y creativa de los lectores, quienes se 
dejan de concebir como simples reproductores del texto. En El proceso lector desde la intertex- 
tualidad. Propuestas y desafíos del texto literario, el autor propone que, para formar lectores 
democráticos y libres, no se les debe encerrar en interpretaciones, preguntas o respuestas 
unidireccionales, sino procurarles libertad y creatividad. Estos son los actuales retos que los 
docentes deben afrontar para desarrollar el hábito y el disfrute de la lectura en los jóvenes. 
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1 Knowledge and skills for life, First Results from Pisa 2000 (Programme for 
International Student Assessment). OECD, 2001. 


2 Anne Louise Germaine Necker, baronesa de Staél-Holstein, es más conocida 


como madame Staél (1818). La obra aludida es Corinne, novela romántica 
publicada en 1807, 


3 Entre las crónicas de las Indias, destacan las siguientes: 


— Comentarios reales de los incas, del Inca Garcilaso de la Vega. 
— Nueva crónica y buen gobierno, de Guamán Poma de Ayala. 
— De procuranda indorum salute, de José de Acosta. 


— Naufragios, de Álvar Núñez Cabeza de Vaca, adelantado gobernador del Río 
de la Plata. 


— Crónica general de España que mandó componer Alfonso X el Sabio, 
Zamora, 1541. 


— Crónica del caballero Cid, Burgos, 1512. 


— Crónica de don Fernando y doña Isabel, de Antonio de Nebrija, Valladolid, 
1565. 


— Crónica de los reyes de Castilla, don Sancho el Deseado, don Alonso el VIII 
y don Enrique el I (1156-1217), de Alonso Núñez de Castro, Madrid, 1663. 


4 En todo caso, se concuerda con los estudios literarios (disciplinas de 


literaria y la crítica literaria; sobre todo, esta última, que enseña a leer, a 
decodificar la experiencia humana a partir del contacto con los textos literarios, 
y considerando la descripción, la explicación y la interpretación. Por ello, la 
lectura que propone un crítico no puede ser lineal, centralizada en su lectura, 


sino que debe considerar diversos aspectos a partir del texto como la sociedad, la 
cultura, la educación, etcétera. 


5 El tercer texto es lo que el alumno/lector construye de la lectura literaria que 


realiza más su intertexto. A partir de estas realidades, crea un nuevo texto, al que 
se le puede denominar tercer texto. Este no es exclusividad del texto ni del 
lector, sino que resulta de la convergencia entre ambos. Justamente, en esta 
confluencia, la obra literaria encuentra como arte su realización plena, así como 
la lectura del lector. Mediante el tercer texto, se abandona el paradigma 


tradicional inmanentista para encaminarse en la búsqueda de uno que no reduzca 
la lectura literaria ni al texto ni al lector. 


6 Su intervención es indirecta o asincrónica. 


7 Rosa Navarro (2003) defiende la idea de que Alfonso de Valdés es el autor de 
La vida de Lazarillo de Tormes, y de sus fortunas y adversidades. 


8 Si bien es cierto que es indispensable leer, escribir, estudiar, etcétera, también 
se debe complementar con nuevas habilidades y formación necesarias para 
actuar en el mundo de la tecnología, en el espacio sociocultural telemático. Por 
tanto, el término equidad, tan manido en estos últimos años, todavía sigue siendo 
una deuda a los más pobres. 


9 Conferencia pronunciada en Barcelona el 21 de octubre de 1999 en el marco 
de la II Semana de Debate acerca de la Enseñanza Universitaria de las 
Humanidades: Tecnologías de la Información y Humanidades, organizada por la 
Facultad de Humanidades de la Universidad Pompeu Fabra y los Estudios de 
Humanidades de la UOC. El libro digital de Antonio Rodríguez de las Heras, 
decano de la Facultad de Humanidades, Comunicación y Documentación de la 
Universidad Carlos III, de Madrid. Revista Digital de Humanidades. 


10 El nombre proviene del inglés log “bitácora o diario de abordo”. En realidad, 
blog no es más que una abreviatura del término weblog, acuñado por Jorn Barrer 
(2000) en 1997, Es una web actualizada frecuentemente, estructurada 
cronológicamente, y que presenta información sobre uno o varios temas con un 
tono informal y accesible. 


11 Multimedia. A pesar de la raíz latina de sus componentes, el término 
multimedia es una importación lingúística reciente del inglés al español. Para la 
presente investigación, se considerarán las siguientes definiciones: 


1. “Que utiliza conjunta y simultáneamente diversos medios, como imágenes, 
sonidos y texto, en la transmisión de una información” (RAE, 2004). 


2. “El uso de una combinación de imágenes estáticas y móviles, sonido, música 
y palabras, especialmente en ordenadores o entretenimiento” (Cambridge 
International Dictionary, 2000). 


3. Así, ya en 1994, en el libro titulado precisamente Multimedia, Tony Feldman 
describía el concepto nuclear de su obra como “una integración sin fisuras de 
datos, texto, imágenes de todo tipo y sonido en un único entorno digital de 
información” (Feldman, 1994, p. 4). 


